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Presentación 


En esta obra se ofrece una perspectiva de cambio centrada en el docente y lo que por 
abreviar llamamos la escuela, los niveles educativos no universitarios, sus aspiraciones y 
sus preocupaciones. Quiere ser una respuesta a una realidad siempre cambiante, la 
escolar; y además una referencia para la puesta en práctica de innovaciones exitosas por 
equipos de profesores y docentes en formación de España y Latinoamérica. 


Este libro ve la luz cuando se divulga en la red el Manifiesto pedagógico "No es 
verdad", que promueve IRES (Investigación y Renovación Escolar), un grupo que 
alentaron los profesores Cañal y Porlán, grupo relevante fuera de España, y tan necesario 
ahora como en los años noventa. El forzado título del Manifiesto, "No es verdad", apela 
a quienes copan la creación de opinión educativa en los medios de comunicación social. 
Denuncia que difunden estereotipos, clichés, lugares comunes, que hacen terapia del grito 
y, quizá, tienen intereses poco confesables (desmerecer lo público, acabar con los focos 
de cambio educativo, volver a la mera instrucción, y así). Desmonta además la tesis de 
que el sistema educativo español fue conducido a la ruina a principios de los noventa. La 
ruina, en todo caso, es el enquistamiento del sistema. Lo que queda tras varias reformas 
es una escuela con modelos transmisores, que pone su foco en la presentación de 
contenidos y la evaluación sancionadora, que no se interesa por valorar la diferencia o el 
cambio adaptativo, que son la realidad cotidiana de la escuela. Esperamos que este libro 
contribuya a superar una visión tópica del sistema educativo, de la actividad de los 
docentes, los estudiantes y la comunidad educativa, que ayude a innovar. 


Esta obra defiende que la naturaleza del cambio y la innovación se perciben con 
mayor nitidez en lo menos regular. Son espacios de libertad donde los innovadores 
juegan con soltura. El cambio es una oportunidad y no un problema, parafraseando a 
Senge. Ahora bien, la transformación de la realidad educativa se traslada a lo regular, 
pues el cambio en educación siempre es buscado y planificado. 


El libro se articula en cinco ejes: 


l.En el primero, Los docentes innovadores investigan y definen la escuela 
innovadora, Joaquín Gairín y Miguel Ángel Santos Guerra recuerdan la importancia 
de la implicación de los docentes, en tanto que equipos, en los procesos de cambio; 
su preocupación por conocer y estar cerca de la infancia y su compromiso social. 
La innovación está ligada a diferentes procesos, para empezar la evaluación e 
investigación de lo cotidiano, y generalmente a problemas de la práctica profesional. 
La innovación implica a más agentes. Están dentro de la escuela, además de los 
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docentes el equipo directivo, y pueden estar entre quienes se relacionan con la 
escuela desde fuera, padres, otras escuelas, movimientos ciudadanos, Universidad, 
en particular quienes forman a los futuros docentes. Contra las creencias más 
rancias, a la innovación le preocupan la tarea bien hecha y el éxito de las personas, 
que los estudiantes de hoy consigan su primer empleo mañana y la ciudadanía 
responsable. 


2.En el segundo eje, Una escuela innovadora resuelve sus problemas y retos del día a 
día, José Luis Carbonell se aproxima a las problemáticas de la inclusión, la violencia 
y la multiculturalidad, contextualizadas en programas concretos y abordadas con 
originalidad. 

3.En el tercer eje, Una escuela innovadora trabaja centros de interés innovadores, 
Agustín de la Herrán y José Luis Carbonell se detienen en el papel educativo de los 
centros de Infantil, así como en el alcance de la creatividad en todos los niveles 
educativos, preguntándose con Miguel Ángel Santos Guerra si los innovadores son 
capaces de aprender a partir de elementos creativos en el espacio escolar. 


4.En el cuarto eje, Una escuela innovadora trabaja en lo no formal como en lo 
formal, Joaquín Paredes se aproxima a experiencias no formales de Educación 
Ambiental y transita espacios de Educación a lo largo de la vida, con diferentes 
formatos, tan sugerentes a quienes buscan nuevas narrativas y actualizar sus 
compromisos con la realidad de la escuela. Las soluciones son plurales y diversas, y 
no dejan en paz al ojo inquieto. 


5.En el quinto y último eje, Una escuela innovadora reconstruye a diario la Didáctica, 
Agustín de la Herrán, Joaquín Paredes y Miguel Ángel Santos se preguntan por las 
aportaciones de la innovación a la reformulación de algunos de los hitos clásicos de 
la Didáctica como la metodología, los materiales y la evaluación. Se ofrecen 
repertorios y sugerencias de trabajo, para que la Didáctica tampoco muera. 


En cada capítulo se incluye algún ejemplo para ilustrar el esfuerzo de los equipos de 


profesores en los procesos de innovación, y algún elemento de la historia de la pedagogía 
que es precedente de ese cambio. También hay herramientas, técnicas y estrategias. La 
obra cuenta con una propuesta de actividades que son una invitación a la reflexión 
colectiva, en el seno del equipo docente o en los espacios de formación inicial y continua. 


Ni hubo Arcadia ni ninguna reforma educativa ha obrado maravillas, nos dicen en el 


Manifiesto del que hablábamos al principio, no había una base para proyectar una 
historia llena de innovaciones ni una cultura pedagógica basada en la discusión y la 
reflexión de los profesionales con la que mantener viva esa ni ninguna otra reforma. Algo 
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que hubiera hecho que no nos perdiéramos. Esperamos que este libro nos ayude en la 
próxima reforma pero, sobre todo, en la próxima innovación. 
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Los docentes innovadores 
investigan y definen 
la escuela innovadora 
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Cambio y mejora. 
La innovación en el aula, 
equipo de profesores y centro 


Una sociedad en cambio permanente exige de procesos y organizaciones adaptables, que 
revisen sus formas de actuar de acuerdo con las cambiantes necesidades del entorno. El 
cambio se plantea así como una necesidad generalizada y como resultado de que la 
sociedad cambia, las organizaciones cambian y las personas, sus relaciones y sus 
acciones y resultados necesitan cambiar. 


La presente aportación, deudora de otras anteriores (Gairín, 2001, 2003 y 2008), 
parte de unas reflexiones generales sobre las relaciones entre los procesos de reforma y 
las innovaciones en los centros educativos, para luego analizar estas últimas y, sobre 
todo, los procesos implicados a nivel de aula, equipo de profesorado y centro educativo. 


1.1 Promover la innovación 


La mejora educativa es un reto permanente que se plantean los centros y el sistema 
educativo. Sin embargo, sus propósitos y metodologías son a menudo distintos y 
descoordinado., favoreciendo y explicando gran parte de los fracasos conocidos. Un 
cambio real debe combinar las iniciativas de los centros y el apoyo del sistema educativo, 
considerando importante la existencia de propuestas planificadas y percibidas como 
necesarias por los afectados. 


z.z.z. Cambio y mejora 


Las modificaciones que se dan en una realidad concreta podemos calificarlas de cambio, 
en la medida en que alteran la situación y generan respuestas distintas a las existentes. La 
aplicación de una nueva metodología en el aula, utilizar materiales distintos de los 
habituales u organizar de otra manera los grupos de estudiantes son cambios habituales 
en los centros educativos. 


Hablaremos de mejora cuando el cambio promovido incorpora unas respuestas más 
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aceptables que las existentes respecto a los valores o prioridades que se hayan 
establecido. Así, diremos que el nuevo sistema de evaluación o la puesta en 
funcionamiento del trabajo cooperativo son cambios positivos o mejoras en la medida en 
que nos permiten avanzar en planteamientos del centro como puedan ser la atención a la 
diversidad o el desarrollo de aprendizajes más significativos. 


Cuando analizamos la realidad de la educación y de su práctica, podemos descubrir 
en ella multitud de cambios. Podemos identificar los cambios espontáneos, consecuencia 
de circunstancias no previstas; también, los cambios planificados o sistemáticos, que 
obedecen a propósitos determinados y previamente establecidos. Una riña entre 
estudiantes o un accidente a la entrada de la escuelas son circunstancias que pueden 
aprovechar los profesores para alterar la programación (cambio no planificado) y hablar 
con los estudiantes de la convivencia o de temas de educación vial. 


De todas formas, lo substantivo en la educación son los cambios planificados, como 
mínimo por dos razones. Por una parte, no tiene sentido tratar de actuar sobre realidades 
espontáneas, pues nunca podremos conocer previamente lo que plantean ni como 
tratarlo; por otra, lo característico de la educación es el sistematismo y, coherentemente, 
pensar en procesos de cambio planificado para conseguir determinados objetivos 
pedagógicos o sociales. 


Es indudable que los cambios que deseamos son los positivos, los que generan mejora 
y los que podemos planificar, sin necesariamente obviar los que determinadas 
circunstancias nos presenten. El aula es un espacio vivo donde se dan muchas realidades 
y circunstancias difícilmente planificables y aprovechables pedagógicamente, pero sería 
un error obviar una mínima planificación, que, además de garantizar el intervenir sobre 
todos los aspectos que deseamos, nos ayuda a prever recursos, procesos y efectos. 


El cambio, en la línea de la mejora, lo puede promover el sistema educativo. 
Hablamos en este caso de Reforma, muchas veces identificada con los intentos de llevar 
a cabo modificaciones estructurales del sistema educativo como respuesta a cambios que 
se consideran necesarios. La ampliación de la escolaridad básica, las modificaciones en el 
currículo, los cambios de planes de estudios o la alteración del sistema de contratación 
del profesorado son reformas por todos conocidas. 


El carácter macro de las reformas, su intento de homogeneizar a partir de modelos 
preestablecidos, el obedecer a necesidades no claramente existentes o la falta de tiempo 
para su desarrollo, entre otros, puede muchas veces explicar su fracaso. Y es que las 
aspiraciones educativas concretas y las necesidades sociales generales no siempre han 
sido concordantes, como tampoco las concreciones que se han realizado. Ello explica 
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como, al lado de avances notables en la escolarización, formación del profesorado, 
elaboración de materiales curriculares, autonomía institucional o  contextuación 
pedagógica, se reconocen reformas tecnocráticas que no logran cambiar las prácticas 
docentes, aumentan la presión administrativa, generan déficits en la atención a la 
diversidad, conllevan desmotivación y proletarización del profesorado o permiten la 
promoción de sistemas escolares paralelos, entre otros desajustes. 


Frente a esta situación y en un intento de dar respuesta a problemas concretos 
(atención a estudiantes de incorporación tardía, intervención en problemas de disciplina, 
preocupación por bajos niveles de aprendizaje, etc.), los profesionales promueven 
cambios dirigidos a mejorar la calidad educativa. A ello responden iniciativas como el 
desarrollo de una escuela comunitaria, la planificación y evaluación en equipo, la 
organización efectiva de la tutoría, las experiencias de organización del tiempo y del 
espacio bajos nuevos parámetros, la promoción de modelos de gestión participativos o el 
impulso de innovaciones metodológicas. 


Las innovaciones las identificamos en este contexto como cambios institucionalizados 
concebidos y realizados en el seno de los centros educativos. Los cambios han podido 
ser promovidos por colectivos o personas concretas, pero, en cualquier caso y en algún 
momento, se han debatido colectivamente y asumido como compromiso institucional. El 
proceso de institucionalización trata así de superar, que no anular, la esfera de actuación 
individual o de pequeños grupos, buscando la priorización institucional y la estabilidad de 
las propuestas de mejora. 


Se trata, por tanto, de seleccionar e institucionalizar, entre todas las variadas y ricas 
iniciativas de los profesores (desde cambios espontáneos a pequeños experimentos, 
experiencias o innovaciones, que se pueden dar de manera paralela o no, vinculados o no 
con las reformas emprendidas por el sistema educativo), aquellas que tienen más 
vinculación con los objetivos formativos de la institución, han sido evaluadas 
positivamente y tienen una cierta estabilidad. La priorización y evaluación que se haga de 
las diferentes iniciativas ha de ayudar a focalizar esfuerzos, rentabilizar recursos y 
aprender de los errores. 


La innovación institucional se vincula así a los procesos de cambio contextualizado y 
constituye un referente obligado y esencial cuando se habla del ámbito organizativo. El 
centro educativo se considera así con un contexto privilegiado para potenciar procesos de 
mejora, cuyos propósitos se relacionan tanto con la producción del cambio como con el 
desarrollo de la capacidad institucional para generar procesos de auto revisión, 
planificación y acción estratégica dirigidos a la mejora institucional. Supone, asimismo, 
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un compromiso real con la democratización educativa, al explicitar las intenciones 
formativas y extender los beneficios de una propuesta a todos los estudiantes. Es aquí 
donde tiene sentido hablar de implicación personal y de entusiasmo colectivo, del centro 
educativo como unidad básica de cambio o del reto de las innovaciones como referencias 
para un cambio más global. 


Promover e impulsar la innovación en los centros es y ha de ser un proceso dinámico 
y contextual. Así, lo que es innovador para un centro no lo tiene porque serlo para otro; 
de la misma manera, lo que fue innovador en un momento determinado, ha podido dejar 
de serlo por pasar a formar parte de los rasgos institucionales o por no incorporar nuevos 
elementos respecto a los existentes. 


El cambio a producir es total, no sólo curricular o personal, también organizativo. 
Desde esta perspectiva habría que ver la innovación como un proceso no sólo de 
ejecución puntual sino también de desarrollo de las organizaciones que van superando 
poco a poco estadios organizativos y acercándose a mayores niveles de compromiso 
social y profesional. Las referencias a organizaciones que aprenden (Gairín, 1998, 
2000).y la idea de mejorar la sociedad a través de las organizaciones son aquí pertinentes 
(Gairín, 2005); también lo son las referencias a la práctica reflexiva (Palacios, 2008), a 
partir de evidencias (Tejedor, 2007) y a los análisis sociopolíticos sobre el concepto de 
innovación educativa (Martínez, 2008). 


1.1.2. De lo personal a lo institucional 


La promoción de cambios institucionales frente a cambios personales o aislados no sólo 
es una propuesta sino una asunción que toma en cuenta los resultados de los estudios 
realizados sobre los procesos de cambio efectivos. Y es que centrar el cambio en la 
capacidad innovadora de las personas consideradas individualmente, orientación inicial 
muy influenciada por el campo científico de partida (la mayoría de los investigadores 
eran psicólogos preocupados por el comportamiento individual), no ha producido 
resultados en la práctica, pues las innovaciones desaparecen al abandonar determinadas 
personas las instituciones o bien al ser absorbido su esfuerzo por la dinámica 
institucional, cuando se eliminan situaciones de protección hacia la innovación. 


La mejora es el resultado pero también la excusa para fomentar el debate y la 
reflexión que ayude a las personas y organizaciones a mejorar. Confiar en la existencia de 
personas extraordinarias capaces por sí mismas de movilizar voluntades y de solventar 
todos las resistencias posibles al cambio sería más coherente con un modelo de sistema 
educativo piramidal y autoritario. La realidad actual, con un sistema educativo que 
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defiende la autonomía institucional, puede dar sentido, por el contrario, a la presencia de 
equipos de profesores innovadores y transformadores de la intervención educativa. De 
hecho, a menudo encontramos referencias de innovaciones que ha producido "tal" centro 
educativo o de propuestas promovidas por equipos de profesores, que denotan la 
superación del individualismo pedagógico propio de otros tiempos (Gairín y Darder, 
2000: 159). 


El centro educativo se identifica, pues, con un contexto privilegiado para potenciar 
procesos de cambio. Pero sólo lo será si existe una capacidad institucional que permita 
desarrollar procesos de auto revisión, planificación y acción estratégica dirigidos a la 
mejora institucional. Incluye esto la existencia y utilización de habilidades y técnicas para 
el trabajo colectivo, a la vez que la presencia de un trabajo colaborativo que permita el 
diálogo profesional y el aprendizaje mutuo. 


La promoción del cambio institucional es, no obstante, compleja si consideramos que 
se genera en el marco de una historia institucional y tiene, a su vez, su propia historia. La 
cultura organizativa incide desde esta perspectiva en la dialéctica homeostasiscambio y 
determina la poca transferibilidad de experiencias innovadoras. La realidad escolar, 
asimismo, está conformada por múltiples subsistemas relacionados que justifican el que 
pueda hablarse de diferentes niveles de cambio. El cambio, en tal sentido, no se da 
aislado ya que afecta tanto a la macro estructura (sociedad, administración...) como a la 
microestructura de los centros (Órganos, personas, unidades...), incide en distintos 
ámbitos (pedagógico, didáctico, organizativo...) y comporta procesos diferenciados no 
siempre compatibles. 


De hecho, podemos identificar variadas lógicas en la realidad, como las que pueda 
aplicar el sistema o los centros educativos, los centros y los profesores o estos y otros 
agentes educativos (figura 1.1). 
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Lógica política de gestión Lógica pedagógica 


Política educativa: Efectos del centro: 
gestión basada en la escuela eficacia y mejora escolar 
(descentralización y autonomía) 


N Y 


El centro como unidad básica 


de innovación y formación 


A x 
sE 2 
Nueva formación de gestión: Centros como comunidades 
favorecer la competencia intercentros profesionales de aprendizaje 


y la libre elección por las familias 


Figura 1.1. El centro como unidad básica de acción educativa y mejora (Bolívar y otros, 
2007). 


Reiteramos, por tanto, la complejidad del cambio organizativo que no depende tan 
sólo de la voluntad de las personas y que queda ligado a exigencias y posibilidades 
externas e internas. Sin pretender ser exhaustivos, podemos señalar que las aportaciones 
más recientes evidencian que la mejora de la escuela es un proceso que implica tres 
niveles: 


«La reconstrucción del cambio educativo promovido e impulsado externamente, es 
decir: su adaptación a las necesidades detectadas en cada centro en particular y a las 
prioridades que se establezcan en él. 


«La creación de condiciones internas, en referencia a un liderazgo transformador, 
consensuado y compartido, la planificación colaborativa, contextualizada y suje ta a 
revisión permanentemente, la consideración del desarrollo profesional de los 
docentes, muy relacionado con los procesos de reflexión e investigación, la 
coordinación del profesorado y la imbricación de los agentes internos y externos en 
la propuesta de mejora. 


«La efectividad del cambio ligado a su incidencia en las aulas, que incluye 
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modificaciones que afectan al clima del aula y a los procesos de enseñanza- 
aprendizaje que se dan en ella. 


1.2. La actividad colectiva 


Superar el individualismo del profesorado no es fácil y exige, por una parte, clarificar el 
tipo de cultura colectiva que se quiere promover y, por otra parte, establecer procesos de 
cambio adecuados que permitan conseguir los propósitos establecidos. 


1.2.1. Del aglomerado a la comunidad formativa 


La actividad en los centros educativos debe ser el resultado del trabajo colaborativo y la 
expresión de la existencia de una auténtica comunidad educativa. Se trata de superar 
etapas y de pasar de conglomerados humanos al fortalecimiento de equipos educativos y 
a la creación de comunidades profesionales y comunidades educativas que funcionan 
como comunidades de aprendizaje. 


Hacemos comunidad cuando pasamos de reconocer al otro a compartir valores con 
él. Hablamos de comunidad cuando, además de compartir preocupaciones comunes, 
compartimos valores profesionales y sociales; cuando nuestra aportación no sólo es 
material sino que trasciende otros ámbitos y llega hasta el compromiso. 


Los docentes superan el estadio de trabajar en equipo a comunidad cuando 
comienzan a formular valores conjuntamente y a trabajar desde un cierto compromiso 
con ellos. También podemos decir que los alumnos forman una comunidad cuando se 
reconocen a través de los valores que comparten, son capaces de defenderlos y de 
practicarlos, independientemente de sus capacidades y éxitos personales. 


El compartir conocimiento, experiencias O intereses se produce tanto en redes 
informales como en redes formales. Tales redes de conocimiento o comunidades varían 
en función de la distribución geográfica de sus miembros o de la afinidad social de la 
gente que participa en ellas. Ernst y Young (en Gairín, 2006) reconocen hasta cinco tipos 
diferentes de comunidades, como aparece en la figura 1.2. La clasificación se basa en 
dos características; la distancia transaccional, entendida como el nivel de pensamiento 
crítico (baja vs. alta) y la cohesión de los miembros (alta vs. baja). 


En la parte baja del espectro encontramos comunidades transaccionales. Estas son 
redes donde se comparte un nivel de pensamiento crítico bajo y la cohesión entre sus 
miembros es baja (puede que sus miembros no lleguen a conocerse en persona). Estas 
comunidades pueden estar formadas por participantes de diferentes centros educativos 
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que estén implicados en un objetivo común. En el otro extremo del espectro tenemos los 
Equipos de trabajo o de Proyecto. Están formadas por personas que se conocen bastante 
bien, se reúnen de forma regular cara a cara y comparten encuentros profesionales y 
sociales. En el medio del espectro encontramos comunidades que comparten intereses y 
experiencias similares. 


Baja 


Distancia Á 


transaccional 


Conocimiento tácito 


e 
de trabajo 


E Equipo 
6 . Ns 
Comunidad 


de obje t IvO 
Oy 
NY) 


a Alta 
Comunidad ( ) 


de interés Comunidad 


Cy de práctica 
, 6 NA 
Comunidad 


transaccional 


O; 
Y 


Conocimiento explícito 


Alta 


Figura 1.2. Tipos de comunidades, según Ernst y Young. 


Las comunidades formativas podrían adoptar así diferente formato, pudiendo 
considerarse unidades de interés, de prácticas o de objetivos. En todo caso, es una 
propuesta alternativa que merece la pena explorar. Parten de un concepto de formación 
integradora, participativa, permanente y socialmente construida. 


También merece la pena explorar el desarrollo de comunidades de aprendizaje 
virtuales, resultado natural del trabajo en red, que aprovecha la capacidad emancipadora 
que pueden tener determinados usos de la tecnología y su capacidad de impacto tanto en 
los que forman parte de la comunidad de usuarios como en el contexto más amplio en 
que viven. 


Igualmente, considerar algunos peligros. Así, coincidimos con Bolívar (2004) cuando 
señala que una conceptualización comunitaria de los centros educativos no puede 
soslayar el conocimiento de otras formas más liberales de intervención que conjugan de 
modo relevante la profesionalidad y el trabajo conjunto. Como el mismo autor señala, 
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con referencia a comunidades de aprendizaje (Bolívar, 2004: 110): 


Si bien la imagen de la modernidad del profesional autónomo tocó sus límites, 
la emergencia comunitaria en algunas formulaciones puede significar regresar de 
modo nostálgico a formas premodernas, en este contexto postmoderno de 
búsqueda de vinculación social. Sus ambivalentes fundamentos ideológicos y 
filosóficos hacen que - bajo un pretendido uso progresista - se pueda esconder 
una viaja utopía romántica, que ignora la propia lógica institucional de un centro 
educativo. 


Asimismo, la utilización de una manera indiscriminada del término de comunidades 
recibe también algunas críticas. Así, Strike (1999) entiende que aplicar la expresión de 
"escuelas como comunidades” a los centros escolares públicos de una sociedad 
democrática no es adecuado. De hecho, concluye después de un amplio y documentado 
análisis (Strike, 1999: 68): 


[...] sí quisiéramos que las escuelas lleguen a ser comunidades reales, 
deberíamos privatizarlas; y si no queremos aceptar que las escuelas públicas se 
privaticen, deberemos aceptar que no sean comunidades. 


Y es que las escuelas públicas forjadas dentro de la modernidad liberal se definen 
como neutrales ideológicamente respecto a las diversas concepciones de la vida y de la 
persona. Tratar de que sigan siendo así, potenciando el marco escolar como espacio de 
convivencia entre alternativas muy diversas, elimina o disminuye la posibilidad de que las 
instituciones creen comunidades centradas en determinados valores predominantes. 


1.2.2. La cultura colaborativa como meta 


Fomentar y potenciar comunidades formativas de aprendizaje tiene una relación directa 
con el clima y cultura institucionales que se consiguen. Un clima humano positivo y una 
cultura colaborativa favorecen la concreción, desarrollo y evaluación de los programas 
curriculares. Podríamos así decir que el programa formativo es un medio para conseguir 
los objetivos educativos que pretendemos y la colaboración la estrategia adecuada para 
configurarlo y desarrollarlo. 


La organización colaborativa que se pretende debe tener como horizonte último la 
comprensión de la realidad de los alumnos y el descubrimiento de las estrategias que 
mejor permitan responder a sus necesidades de aprendizaje y a las exigencias que al 
respeto realiza el sistema educativo y en el entorno. Podemos decir que el trabajo 
colaborativo no es importante per se sino en la medida en que permita cumplir los 
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objetivos de la institución, que se adaptan continuamente a las cambiantes necesidades 
del entorno. 


Comprender los centros educativos como comunidades profesionales donde se realiza 
el trabajo colaborativo o como estructuras formales donde se realiza una tarea prefijada 
tiene amplias connotaciones en los modos de actuar y de entender los procesos de 
mejora. Evitar el aislamiento al que han llevado determinadas prácticas sólo puede ser 
superado potenciando los procesos colaborativos, que, además de servir de marco para 
un potente intercambio profesional pueden proporcionar apoyo mutuo en los momentos 
en que se generan dificultades en los procesos de enseñanza-aprendizaje (cuadro 1.1). 


CUADRO 1.1 


Dos imágenes de los centros escolares (Bolívar, 2004: 110) 


Como estructuras 
formales burocráticas 


Como comunidades 
de colaboración 


Trabajo aislado, privado e individualista, sin 
ámbitos comunes para compartir experien- 
cias profesionales. Preocupación centrada en 
la escuela. 


Relaciones comunitarias y sentido de traba- 
jo en comunidad. La enseñanza es vista como 
tarea colectiva, en cooperación e interde- 
pendencia mutuas. 


Los profesores son vistos como técnicos, ges- 
tores “eficientes” de prescripciones externas. 


El profesor/a como agente de desarrollo y 
cambio curricular, reconociendo su autono- 
mía y profesionalidad. 


No están implicados en la toma de decisio- 
nes. Su papel es instrumental. Procedimien- 
tos formales rigen las relaciones. 


Toma de decisiones compartidas. Invierten 
tiempo y espacios de diálogo comprometi- 
dos en la mejora de la enseñanza del centro. 


La responsabilidad de funciones está asig- 
nada jerárquicamente, con distribución fun- 
cional de tareas. 


Los líderes/ directivos o asesores promueven 
la colegialidad y el apoyo para el desarrollo 
profesional. 


La potenciación de una cultura peculiar y consolidada, que apoya la existencia de las 
comunidades formativas de aprendizaje, permite orientar las acciones individuales y 
colectivas, movilizando una buena parte del potencial personal y profesional de los 
componentes de la organización. El cambio apoyado en una cultura consecuente es el 
más eficaz y duradero, aunque, sin ninguna duda, es el más difícil de conseguir. Se trata 
de identificar a los miembros de la organización con el Proyecto institucional, de 
compartir su estrategia de trabajo, de implicarse en su consecución y de sentir la 
necesidad de evaluar las actuaciones para ver si la mejora se da en la dirección señalada. 
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Conseguir la cultura colaborativa que se comenta no es una tarea fácil, cuando es 
frecuente en los centros el individualismo y la existencia de estructuras (ciclos, 
departamentos) con alta autonomía y que a veces sirven de coartada más a intereses 
individuales que colectivos. Aunque pueden servir para fomentar la identidad profesional, 
facilitar el intercambio de experiencias y ayudar a la socialización profesional, pueden 
limitar la capacidad colectiva de llegar a acuerdos, restringir las oportunidades de 
aprendizaje profesional o subutilizar los recursos humanos (Bolívar, 2000: 140). 


La realidad educativa existente reconoce la autonomía pedagógica y organizativa de 
los centros y, con ello, la posibilidad de que estas instituciones y su profesorado decidan 
parte del currículo; paralelamente, la comunidad educativa puede elegir a sus directivos, 
aprobar el Proyecto pedagógico, planes anuales y servicios, intervenir en la organización 
de actividades extraescolares u otras opciones. El abordaje y realización de estas tareas 
mencionadas no puede hacerse desde la perspectiva individual; se precisa de un trabajo 
conjunto y comprometido. 


La potenciación de una cultura peculiar y consolidada permite orientar las acciones 
individuales y colectivas, movilizando una buena parte del potencial personal y 
profesional de los componentes de la organización. El cambio apoyado en una cultura 
consecuente es el más eficaz y duradero, aunque, sin ninguna duda, es el más dificil de 
conseguir. 


1.3. El desarrollo de comunidades activas y comprometidas 


El trabajo y la actividad colaborativa exigen un esfuerzo activo por parte de los 
participantes. Su objetivo es identificar a los miembros de la organización con el 
Proyecto institucional y lograr que compartan su estrategia de trabajo, se impliquen en su 
consecución y sientan la necesidad de evaluar las actuaciones para ver si la mejora se da 
en la dirección señalada. Muchas de estas actividades se vinculan a lo que denominamos 
comunidades de aprendizaje o promoción de espacios para el desarrollo profesional. 


1.3.1. El Centro como comunidad de aprendizaje 


Identificamos la Comunidad de Aprendizaje (CA, en adelante) con la agrupación de 
personas que se organiza para construir e involucrarse en un Proyecto educativo y 
cultural propio, y que aprende a través del trabajo cooperativo y solidario; es decir, a 
través de un modelo de formación más abierto, participativo y flexible que los modelos 
más tradicionales. O dicho de una forma más sencilla, es aquel grupo de personas que 
aprende en común, utilizando herramientas comunes en un mismo entorno. 
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El concepto de CA incluye el sentimiento de pertinencia pero también una 
determinada orientación: la interacción entre los miembros de la comunidad ha de 
permitir un avance de todos y cada uno de sus componentes a la vez que el 
fortalecimiento de una cultura común y la posibilidad de que se haga real el aprendizaje 
organizacional. Es el aprendizaje individual y colectivo el que justifica el que las 
comunidades puedan llamarse de aprendizaje, aunque adopten diferentes modalidades. 


La diversidad de usos del término CA puede analizarse desde tres ejes: el eje escolar/ 
no escolar, el eje virtual/ real y el eje sentido/ orientación de la agrupación. Así, remite en 
algunos casos al contexto escolar, a la escuela o incluso al aula de clase; en otros, a un 
ámbito geográfico (la ciudad, el barrio, la localidad); y en otros, a una realidad virtual y a 
la conectividad mediada por las TIC (redes de personas, de organizaciones, de 
comunidades profesionales...). 


Los centros educativos como CA se caracterizan por una serie de rasgos identificados 
por Coll (2001) de la literatura y que hacen referencia a: 


*La existencia de unos objetivos y valores compartidos entre todos los miembros de la 
institución. 

*La existencia de un liderazgo compartido. 

*El trabajo en equipo, la colaboración y el apoyo mutuo. 

«Nuevas formas de organización y agrupamiento del alumnado. 

«Nuevas formas de organización del currículo, fomentando la participación de los 
agentes sociales en su establecimiento. 

«Nuevas metodologías de enseñanza. 

*La utilización de procedimientos y estrategias de evaluación formativa y orientadora. 

*La articulación entre práctica/ investigación/ acción. 


*La implicación de la comunidad educativa en el trabajo con los alumnos. 


Podemos hablar así de instituciones en las que existe una cultura de aprendizaje en la 
que todos sus miembros se comprometen con la construcción y adquisición de nuevos 
conocimientos y habilidades. Las tradicionales estructuras jerárquicas de organización se 
reemplazan por el trabajo colaborativo, el liderazgo compartido, la participación y la 
coordinación; los profesores y los alumnos se implican conjuntamente en las actividades 
de aprendizaje mediante un currículo interdisciplinario, rompiendo así con la tradicional 
división del currículo por materias. 
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Son instituciones que se encuentran integradas en la comunidad en la que se ubican. 
Son sensibles a las preocupaciones y necesidades de ésta, realizan actividades en las que 
se utilizan los recursos comunitarios de todo tipo, poniéndolos al servicio de la educación 
y de la formación y buscando la corresponsabilidad y el compromiso de los agentes 
sociales y comunitarios. 


El cuadro 1.2 amplía lo dicho y clarifica de manera sintética las diferencias que 
permiten hablar de una comunidad escolar que puede ser considerada como comunidad 
de aprendizaje. 


Se trata, pues, de un proyecto de transformación social y cultural de un centro de 
formación y de su entorno que incluye a todas las personas implicadas, promoviendo la 
interacción mediante el aprendizaje dialógico, es decir, siguiendo los principios del 
diálogo, la comunicación y el consenso igualitario, y una educación participativa de la 
comunidad y de todos los agentes educativos involucrados. 


CUADRO 1.2 


Las comunidades de aprendizaje (Torres, 2001: 3) 
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De Á 


Comunidad escolar Comunidad de aprendizaje 

Niños y jóvenes aprendiendo Niños, jóvenes y adultos aprendiendo 
Adultos enseñando a niños y jóvenes Aprendizaje inter-generacional y entre pares 
Educación escolar Educación escolar y extra-escolar 
Educación formal Educación formal, no formal e informal 
Agentes escolares (profesores) Agentes educativos (incluye a los profesores) 


Los agentes escolares como agentes de cambio Los agentes educativos como agentes de cambio 


Los alumnos como sujetos de aprendizaje Alumnos y educadores como sujetos de apren- 
dizaje 


Visión fragmentada del sistema escolar (por Visión sistémica y unificada del sistema escolar 


niveles educativos) (desde Preescolar hasta la Universidad) 

Planes institucionales Planes y alianzas interinstitucionales 

Innovaciones aisladas Redes de innovaciones educativas 

Red de instituciones escolares Red de instituciones educativas 

Proyecto educativo institucional (escuela) Proyecto educativo comunitario 

Enfoque sectorial e intra-escolar Enfoque inter-sectorial y territorial 

Ministerio de Educación Varios ministerios 

Estado Estado, sociedad civil, comunidad local 
Educación permanente Aprendizaje permanente 


1.3.2. El Centro educativo como espacio de desarrollo profesional 


Situados en el contexto de centros educativos que funcionan como comunidades de 
aprendizaje, su funcionamiento no puede obviar las particularidades de los colectivos que 
lo componen. Así, el profesorado, además de participar en un espacio común, debe tener 
su propio espacio profesional, en la medida en que realiza funciones diferenciadas y tiene 
responsabilidades propias. 


Fomentar y potenciar comunidades formativas de profesionales tiene una relación 
directa con el clima y cultura institucionales que se consiguen. Un clima humano positivo 
y una cultura colaborativa favorecen la concreción, el desarrollo y la evaluación de 
proyectos colectivos. Bien podríamos decir que el programa formativo es un medio para 
conseguir los objetivos educativos que pretendemos y la colaboración del profesorado la 
estrategia adecuada para configurarlo y desarrollarlo. 


Comprender también los centros educativos como comunidades profesionales donde 
se realiza el trabajo colaborativo o como estructuras formales donde se realiza una tarea 
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prefijada tiene amplias connotaciones en los modos de actuar y de entender los procesos 
de mejora. Evitar el aislamiento al que han llevado determinadas prácticas sólo puede ser 
superado potenciando los procesos colaborativos, que, además de servir de marco para 
un potente intercambio profesional, pueden proporcionar apoyo mutuo en los momentos 
en que se generan dificultades en los procesos de enseñanza-aprendizaje (cuadro 1.1). 


Hacer realidad el trabajo colaborativo del profesorado tienen implicaciones diversas y 
conlleva tanto el fortalecimiento de las estructuras de trabajo colectivo (Departamentos y 
Equipos de ciclo) como el desarrollo y fortalecimiento de redes intra - € 
interinstitucionales (véase al respecto Gairín, 1986 y 2006b). 


El desarrollo de las comunidades formativas de aprendizaje se favorecerá en la 
medida en que se inserten en estructuras organizativas adecuadas y éstas partan en su 
funcionamiento de la práctica (investigación operativa), analicen las opciones internas y 
externas existentes (formación del profesorado existente o necesaria) e incorporen sus 
decisiones al programa de actuación, como luego veremos. 


1.4. El funcionamiento colectivo 


Mejorar y ampliar las formas colectivas de trabajar supone asumir planteamientos 
comunes, desarrollar estructuras que los posibiliten y utilizar estrategias adecuadas, 
aspectos que sucintamente se comentan a continuación. 


1.4.1. La filosofía que se va a aplicar 


La existencia y desarrollo de comunidades formativas de aprendizaje exige de una serie 
de condiciones mínimas, similares a las señaladas en referencia a las comunidades de 
aprendizaje por García (2005: 4): 


«Situar a las personas en el centro del aprendizaje. 


*Permitir un acceso a todos en igualdad de condiciones. 
«Trabajo colaborativo en grupo. 
*Participación abierta y estructuras horizontales de funcionamiento. 


*Avanzar en las innovaciones técnicas necesarias y facilitar herramientas que 
favorezcan entornos modernos y flexibles. 


«Cambios institucionales que facilitan su desarrollo. 


«Búsqueda de modelos efectivos para su funcionamiento. 
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La asunción compartida de los anteriores planteamientos será fundamental en un 
planteamiento de este tipo, si queremos conservar su capacidad de transformar las 
prácticas pedagógicas y la organización habitual de las instituciones educativas formales. 


Cabe considerar también que el aprendizaje dialógico se configura como la base que 
facilita el intercambio y la construcción de nuevos aprendizajes a través de interacciones 
personales. Su generación y potenciación es analizada por Flecha y Puigvert (2001: 5-6), 
que incluye: 


*El diálogo igualitario donde las diferencias se consideran a partir de la validez de los 
argumentos y no desde la imposición de estructuras culturales hegemónicas. 


«La consideración de la inteligencia cultural, que engloba la inteligencia académica y 
práctica, además de capacidades de lenguaje y acción que permiten llegar a 
acuerdos en los diferentes ámbitos sociales. 


*La orientación de la educación y el aprendizaje hacia el cambio. 


«La inclusión y superación de la dimensión instrumental, al incorporarla desde la 
crítica a la colonización tecnocrática del aprendizaje. 


«La creación de sentido a partir de un aprendizaje que posibilite la interacción entre 
las personas para dar sentido a cada una de ellas. 


*La solidaridad, como base del aprendizaje igualitario y dialógico. 


«La revisión de la cultura de la diferencia que olvida la igualdad y que lleva, en una 
situación de desigualdad, a que se refuerce como diverso lo que es excluyente, al 
adaptar sin transformar, con lo que crea, en muchas ocasiones, consciente o 
inconscientemente, mayores desigualdades. 


1.4.2. Las estructuras de apoyo 


La preocupación del profesorado de los centros educativos por mejorar su práctica 
pedagógica es un hecho histórico constante, como lo demuestra la frecuencia con la que 
se forman grupos de trabajo y de discusión sobre temas propios de las funciones de los 
profesores. 


Cuando la reflexión se centra en el proceso de enseñanza-aprendizaje y trata sobre la 
problemática de la transmisión de los contenidos culturales (Lengua, Matemáticas, 
Ciencias Sociales, etc.) hablamos de los Departamentos didácticos. Si el objeto afecta al 
ámbito formativo hablamos de equipos educativos; y de Departamentos de orientación, si 
la finalidad es la coordinación de un programa de orientación. 
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Los Departamentos didácticos y los Equipos educativos se consideran así órganos 
complementarios. Los Departamentos permiten la coordinación vertical de las 
actuaciones del profesorado y los Equipos educativos garantizan la unidad de acción y la 
adecuación de las intervenciones a las posibilidades de los alumnos. Las relaciones entre 
ambas estructuras son esquematizadas en la figura 1.3. 


La importancia organizativa de los departamentos didácticos y de los Equipos 
educativos como estructuras de apoyo a la mejora, donde podemos encontrar grupos que 
funcionan como comunidades formativas de aprendizaje, reside ya en sus propios 
objetivos: 


Departamentos didácticos «£ » Departamento de orientación 


» Equipos directivos — 


v 


Alumnos 


Figura 1.3. Relación entre departamentos y equipos educativos (Gairín, 1986). 


-Facilitar a los miembros de la organización el patrimonio de habilidad y experiencia 
que existe en el centro educativo. 


-Favorecer la incorporación a la institución educativa, en beneficio de todos, del 
patrimonio individual de experiencia y conocimientos. 


-Permitir el intercambio de experiencias. 
-Fortalecer el trabajo colectivo -y la creación de una comunidad formativa. 


-Hacer posible un rendimiento más alto de los recursos humanos, materiales y 
funcionales del centro. 
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La consecución de estos objetivos hace necesario prestar atención a los ámbitos de 
actuación recogidos en la figura 1.4 y desarrollados de forma general en los cuadros 1.3 y 
1.4. 


Objeto de estudio 


(instrucción, formación) 


Ámbitos de actuación Profesorado 


Investigación operativa 


Figura 1.4. Ámbitos de actuación de departamentos didácticos y equipos directivos. 
CUADRO 1.3 


Tareas generales de un Departamento didáctico (Gairín, 1986) 
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A. Referidas a la materia 
A.1. Generales: 


* Elaboración y aplicación del plan de trabajo anual. 

* Unificación de criterios y coordinación de actuaciones didácticas. 

* Determinación de los criterios generales de programación. 

* Supervisión de las programaciones y de su aplicación. 

* Evaluación periódica del grado de eficacia de los programas. 

e Coordinación con los Equipos educativos. 

+ Autoevaluación de su funcionamiento. 

* Redacción y revisión de la normativa del Departamento. 

* Orientación metodológica al profesorado. 

* Supervisar y controlar servicios propios (biblioteca, laboratorio, etc.). 


A.2. Relativas al diseño instructivo 
A.2.1. Objetivos: 


* Determinar los objetivos generales de la materia de aprendizaje. 
* Determinar los objetivos generales por niveles de aprendizaje. 
* Diferenciar los objetivos mínimos y complementarios de ciclo y nivel. 


A.2.2. Contenidos: 


* Determinar los contenidos básicos, de ampliación y de recuperación. 


A.2.3. Material: 


e Realizar propuestas de organización del material específico. 

* Proponer y priorizar la compra de material didáctico. 

* Determinar el material del alumno y proponer criterios para la selección del específico de 
la materia. 


* Orientar la elaboración de material específico para la materia. 
* Inventariar material y controlar la biblioteca técnica. 


A.2.4. Actividades: 


e Confeccionar matrices de actividades. 
e Proponer modelos de actividades. 
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e Proporcionar experiencias de globalización, interdisciplinariedad... 
e Determinar actividades complementarias. 


A.2.5. Metodología: 


e Coordinar los procesos metodológicos. 

e Reflexiones sobre las metodologías y proponer las más adecuadas. 

e Determinar los niveles de dificultad de la materia y las estrategias para abordarla. 
* Proponer elementos motivacionales. 


A.2.6. Evaluación: 


* Proponer y unificar criterios sobre el modo de evaluación. 
* Proponer criterios sobre el contenido de la evaluación. 

e Elaborar pruebas diagnósticas sobre contenidos. 

* Analizar y tipificar pruebas de control. 

e Evaluar los elementos del diseño instructivo. 

* Analizar y evaluar las estrategias docentes. 
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B. Referidas al profesorado (buscan su perfeccionamiento didáctico y técnico) 


e Intercambio de opiniones y experiencias en el Departamento. 

* Autoevaluación de las actuaciones del profesorado (microteaching, diarios de clase, relatos...). 
* Seminarios internos de formación: expertos del centro o externos, grupos de trabajo... 

* Seminarios externos de formación: cursos, seminarios, congresos... 

* Participación en programas específicos de formación permanente. 

+ Control, análisis y publicación de experiencias. 

e Información sobre temas de interés científico. 

* Información general sobre cursos, seminarios, etc., de interés didáctico. 


C. Referidas a ambos (investigación operativa) 


* Investigación sobre el contenido de la materia. 

* Estudios sobre diversas metodologías y resultados de su aplicación. 

* Revisión y experimentación de técnicas instructivas. 

* Validación y fiabilización de pruebas de rendimiento. 

+ Experimentación de nuevas formas de organización del profesorado y alumnado. 
* Participación en investigaciones curriculares. 

e Creación y utilización de recursos. 


CUADRO 1.4 


Tareas de un Equipo educativo (Gairín, 1986) 


Como órgano ejecutivo 


* Aplicación del Reglamento de régimen interior y otras normas. 
* Elección del coordinador. 

* Adscripción del grupo de profesores. 

* Organización interna del grupo de profesores. 

+ Agrupamiento de alumnos. 

* Unificación de criterios y prácticas académico-administrativas. 

* Distribución de tiempos (módulos horarios) y espacios. 

* Propuesta de asignaciones presupuestarias. 

* Distribución, mantenimiento y cuidado del material del ciclo. 


Como Equipo educativo 


A. Referidas directamente a la formación del alumno. 


A.1. Generales: 
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e Unificación de criterios y coordinación de actuaciones formativas (disciplina, integración, 
dificultades de aprendizaje...). 

* Planificación y realización de actividades educativas conjuntas (salidas, festivales...). 

e Colaboración y coordinación con otros centros, Órganos de apoyo (EAPS, Departamento 
de orientación...) e institucionales locales o supralocales con finalidades educativas (cen- 
tros de ocio, casas de colonias...). 

e Autoevaluación de sus acciones. 


A.2. Organizativas: 


e Coordinación de actuaciones con otros ciclos. 

e Coordinación de las actuaciones de los Departamentos didácticos y del Departamento de 
orientación. 

* Coordinación de actuaciones escolares y extraescolares. 


A.3. Curriculares: 


e Coordinación instructiva de carácter horizontal (metodología, actividades de globalización...). 
e Información bidireccional con los Departamentos. 

* Estudio y planificación de hábitos y técnicas. 

e Mejora positiva de actitudes y motivaciones. 

e Evaluación formativa. 


* Proponer actividades complementarias. 


A.4. Alumnos: 


e Seguimiento de la dinámica de los grupos-clases. 

e Estudio y seguimiento de casos individuales específicos. 

e Coordinación de criterios para el registro sistemático de actuaciones. 
e Propuesta de permanencia de un año más en el ciclo. 


A.5. Padres: 


e Criterios generales de información y actuación (reuniones, entrevistas...). 
e Establecimiento de vías de comunicación personales e institucionales. 
e Colaboración en la realización de actividades formativas. 
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B. Referidas a las personas que intervienen (formación interna) 


* Intercambio de opiniones sobre la problemática educativa del centro. 

e Intercambio de experiencias y valoraciones con otros centros cercanos. 

* Seminarios internos de formación (expertos del centro o externos, grupos de trabajo...). 
* Participación en cursos y seminarios de formación psicopedagógica. 

* Asistencia a congresos, jornadas, seminarios, etc. 


C. Referidas a ambos (investigación operativa) 


* Análisis de modelos de informes, entrevistas, historial del alumno... 

* Validación de pautas de observación, pruebas psicotécnicas. 

+ Experimentación de nuevas formas de agrupamiento de profesores y alumnos. 

* Estudios sobre aspectos con incidencia formativa (disciplina, formación y trabajo de grupos...). 
* Participación en planes experimentales curriculares y organizativos. 

* Autoevaluación de actuaciones del profesorado (“microteaching”, relatos...). 

* Revisiones bibliográficas. 


La atención al objeto de estudio (proceso de enseñanza-aprendizaje o formación) se 
hace necesaria para mejorar la coherencia interna de las actuaciones. La atención al 
profesorado es consecuencia del supuesto de que toda mejora educativa no es sólo el 
resultado de un buen programa, sino también la consecuencia de la actuación e 
implicación de las personas que lo han de realizar. Fomentar el intercambio de 
experiencias entre los profesores, hacer que asistan a jornadas y congresos, llevar a cabo 
seminarios de formación internos y externos, etc. ha de contribuir, sin duda, al 
perfeccionamiento del profesorado. 


Finalmente, la investigación aplicada contribuye a modificar la práctica mediante la 
reflexión y la experiencia y se convierte en un motor tanto para dinamizar la actuación 
del profesorado como, al mismo tiempo, para solucionar los problemas que plantea el 
proceso de enseñanza-aprendizaje. 


El desarrollo de las comunidades formativas de aprendizaje se favorecerá en la 
medida en que se inserten en estructuras organizativas adecuadas y éstas partan en su 
funcionamiento de la práctica (investigación operativa), analicen las opciones internas y 
externas existentes (formación del profesorado existente o necesaria) e incorporen sus 
decisiones al programa de actuación. 


1.4.3. Las estrategias que se van a utilizar 
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Todos admitimos que la intervención educativa orientada bajo los presupuestos de una 
actuación realista, sistemática y progresiva debe ir dirigida a potenciar la calidad de la 
educación, a facilitar un contexto que también eduque y a favorecer el crecimiento de la 
organización. Sin embargo, el problema ya no reside tanto en saber qué perseguimos 
como en definir la forma de lograrlo. 


Hay que poner el enfasis, por tanto, en las estrategias y junto a ellas en las actitudes 
que mantienen los implicados en los procesos de intervención. Actitudes positivas 
respecto a la participación y al trabajo en equipo, así como actitudes abiertas a la 
reflexión, al análisis de la realidad y a la investigación son especificaciones de una actitud 
permanente de cambio que debe acompañar al conjunto de personas que conviven en 
una misma realidad. 


Las estrategias que podemos utilizar desde una perspectiva cultural y bajo un enfoque 
cooperativo suponen un conjunto de decisiones y acciones fundamentadas relativas a la 
elección de medios y a la articulación de recursos con miras a lograr un objetivo. La 
estrategia no debe tener aquí estrictamente un sentido técnico-gerencialista sino, 
precisamente, y de allí el cambio de nombre, ser considerada como una propuesta 
abierta, orientada en una dirección pero no necesariamente definida en todos sus 
términos y desarrollos. 


Salvando las acciones que el sistema educativo pueda impulsar desde una perspectiva 
externa (normativas de obligado cumplimiento, facilitación de recursos humanos, 
materiales o funcionales, presión social - demográfica, cultural-...), las aportaciones de 
Gairín (1996) y Gairín y Armengol (2003) recogen un conjunto de estrategias 
ampliamente desarrolladas que pueden posibilitar y hacer realidad el trabajo colectivo. 


Las estrategias operativas que se mencionan (autoanálisis, historia institucional, 
estudio de casos, diarios...) no pretenden agotar todas las posibilidades sino tan sólo 
ejemplificar algunas situaciones con vistas a revisar el valor de su utilidad. También, 
consi deran la posibilidad de mezclar varias de las estrategias presentadas y de apoyarlas 
en técnicas de dinámica de grupo, de resolución de conflictos y de generación de 
consensos. Cabe señalar, asimismo, que la delimitación de estrategias en contextos 
colaborativos se vincula a los procesos de planificación, es contextualizada, se relaciona 
con procesos reflexivos y de resolución de problemas y tiene una alta vinculación con el 
sistema de relaciones humanas de la organización. 


La intervención de las personas y su actuación adquiere vital importancia, de tal 
manera que es tan importante la estrategia elegida como quien la ha de aplicar. La 
intervención de los coordinadores de los Departamentos y Equipos educativos, así, no 
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sólo parece fundamental por lo que representan en la organización sino por la capacidad 
que se les supone que tienen para estructurar adecuados contextos de relación a partir de 
la selección y aplicación que realizan de determinadas estrategias. 


De todas maneras, no sólo caben estrategias para la dinamización interna de grupos 
de profesores; también podemos considerar otras que sirvan para promover el cambio a 
partir de acciones externas. A este nivel, podemos recordar como ejemplo la existencia y 
desarrollo de proyectos de innovación apoyados por el sistema educativo. Su éxito, no 
obstante, queda condicionado por los requisitos mínimos que deben cumplir y que 
evidencia en sus conclusiones el estudio sobre innovación coordinado por Marcelo 
(2008): recursos didácticos necesarios, distribución y cumplimento de tareas asumidas, 
reuniones periódicas, asunción de la necesidad de coordinación, existencia de normas 
internas de funcionamiento, espacios adecuados, distribución del tiempo de forma óptima 
y productiva, mínima dotación económica, recibir asesoramiento y realizar una 
evaluación continua. 


De todas formas, lo más importante es la apropiación que se haga del cambio 
pretendido. Al respecto, la figura 1.5 recoge un modelo de intervención experimentado 
para promover el cambio a partir de evaluaciones externas. Los momentos evaluados nos 
orientan sobre aspectos que debemos tener en cuenta en la promoción del trabajo 
colaborativo y de comunidades profesionales de aprendizaje. 


Algunas observaciones importantes respecto al modelo que se indica pueden ser 
(Gairín, 2006b): 


1.Información. La presentación de información ha de ser sintética, centrada en los 
aspectos fundamentales del tema que se analiza, considerando que: 


a)La información es valiosa si es emitida por una persona de prestigio, conecta con 
los problemas de la práctica y se acompaña de documentación contrastada. 


b)Cabe combinar la difusión general, de aproximación, con la específica, centrada 
en aspectos relevantes. 


c)La difusión general dentro de la institución tiene el sentido de motivar e introducir 
en la temática, lo que obliga a señalar que debe ser sintética y problematizadora. 


2.Contextualización. Las estrategias han de permitir el contraste de las informaciones 
con las ideas personales y con los resultados reales que el centro obtiene. La 
utilización de grupos de discusión, de mesas de debate y de entrevistas colectivas 
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deben permitir, en este caso, una apropiación de los datos a partir de su 
contextualización. También, podemos considerar: 


a)El proceso de contextualización exige contrastes con la práctica colectiva e 
individual, lo que obliga a realizarlo a partir de pequeños grupos de trabajo 
afines. 


b)Una propuesta que permite la contextualización es la que combina la 
presentación de información genérica en reuniones generales (Claustro, 
Asamblea...) y el tratamiento de la específica en espacios concretos 
(Departamentos, Ciclos, Junta, Equipos de coordinación...). 


c)La contextualización y la apropiación que persigue se favorecen si el centro 
educativo tiene resultados sobre los que debatir. 


3.Actuación. Se trata de generar compromisos de acción que se traduzcan en 
propuestas concretas relacionadas con las mejoras del rendimiento, el desarrollo de 
los Equipos pedagógicos, la evaluación de procesos internos u otras que el proceso 
de discusión genere. Se trata así de encauzar e iniciar un proceso dirigido a 
transformar la realidad, que también puede tener en cuenta lo siguiente: 


a)La actuación exitosa exige una planificación participativa y una temporización 
realista; también se vincula a una necesidad sentida por el centro y su personal. 


b)Supone, también, una alta implicación de los directivos (director, jefe de 
estudios, coordinadores...) y la existencia de recursos idóneos. Su actuación 
como agentes de cambio debe servir para anticipar problemas y dar sentido y 
dirección al cambio pretendido. 


c)Exige combinar adecuadamente la búsqueda de alternativas diversas y la 
aceptación de contradicciones y dificultades en el paso del cambio individual al 
institucional. 


4.Cambio. Los cambios que interesan no son sólo los vinculados a prácticas 
pedagógicas puntuales sino los que también afectan a concepciones culturales sobre 
las formas de enseñar, aprender y gestionar acuerdos colectivos, que pueden tener 
gran incidencia en la permanencia de los cambios y en su institucionalización 
definitiva. 


5.Difusión. Los resultados de lo realizado y de los compromisos adquiridos permiten 
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acompañar y justificar una práctica que habrá de difundirse entre los usuarios 
internos y externos de la institución. Se inicia así un compromiso con la 
diseminación de los resultados, que trata de mejorar y ampliar el conocimiento 
social y profesional que sobre la temática se tenga. Los datos generados desde la 
refle xión o desde la práctica deben ayudar a modificar los datos y situaciones 
iniciales no satisfactorias, sedimentando procesos de cambio y abriendo la 
oportunidad al desarrollo de nuevos procesos. 


Sobre el cambio y su difusión, también podemos considerar que: 


a)El cambio pretendido puede exigir encuentros individuales con personas de la 
colectividad. Particularmente, es importante conocer las motivaciones explícitas 
y ocultas del personal con relación al cambio. 


b)Su seguimiento, que debe ser periódico, ha de permitir constatar avances en lo 
planificado y respecto a situaciones anteriores. 


c)La difusión de los cambios permite su contrastación externa y el fortalecimiento 
de la cultura de los que los promovieron. 


Si bien es cierto que las cinco fases se entienden como un modelo completo en sí 
mismo, también es cierto que a veces no se consideran todas ellas, lo que puede explicar 
algunos de los fracasos que se han observado con relación a los procesos de cambio. 


Por otra parte, la aplicación de las diferentes fases debe entenderse como un proceso 
cíclico que: 


cuenta con apoyos y asesoramiento externo. Resulta importante considerar, al 
respecto, el papel de promotores del cambio que pueden prestar los asesores, los 
inspectores u otros especialistas que intervienen en los centros educativos 
(especialistas curriculares, responsables de servicios...); 


ese mantiene como un reto colectivo, que implica a todos los miembros de la 
comunidad educativa y combina acciones externas e internas; 


efocalizado sobre los procesos de enseñanza-aprendizaje, combina acciones 
didácticas, organizativas, de orientación u otras; 


«mantiene la dirección del cambio en el tiempo y promueve la revisión continua. 


ese comparte con otros centros y profesionales. 


Is. Consideraciones finales 
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Promover e impulsar cambios a nivel de aula o centro es una tarea posible y necesaria, 
aunque no siempre fácil. Podemos decir que el cambio será posible si consideramos 
muchas de las aportaciones presentadas en apartados anteriores, al mismo tiempo que 
tenemos en cuenta los aprendizajes que otros procesos de cambio nos han trasladado. 


Una primera referencia la podemos encontrar en la síntesis que se realiza en el texto 
de Pedagogías del siglo XX, de las aportaciones de los 11 autores pedagógicos más 
significativos de este siglo. Aunque los autores parten de supuestos diferentes, coinciden 
en que dedicaron sus ideas y sus prácticas a impulsar la dimensión progresista e 
innovadora de la educación. Salvando el contexto socio-histórico de referencia, de ellos 
hemos aprendido y recordamos muchas cosas, algunas de las cuales mencionamos a 
continuación (Gairín y Darder (2000): 
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relacionadas con: 


ll: Actuar 
Figura 1,5. Modelo conceptual para promover procesos de cambio (Gairín y otros, 2006). 


Compromisos de futuro 


Procesos exitosos 
- Cambios de htincionamiento 


l: Informar 

- Dossier de prensa 

- Resumen del estudio 

- Esquemas de trabajo 

V; Difundir 

Nueva información sobre: 


Mediante: 


MODIFICAR LOS DATOS 


«La diversidad de propuestas dirigidas a la mejora educativa. El hecho educativo 
como hecho sociocultural queda condicionado por los contextos en los que se 
desenvuelve, lo que explica la diversidad de propuestas. También, justifica la 
importancia y necesidad creciente de desarrollar propuestas diferenciadas que huyan 
del uniformismo estéril propio de la dimensión conservadora de la educación. 


«Una educación renovadora no puede hacerse al margen de la implicación personal. 
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Todos los autores comprometieron su vida por unos ideales o hicieron de ellos un 
sistema de vida. Cabe reconocer en todos ellos una gran influencia personal y una 
alta capacidad para crear y transformar los contextos educativos. 


«La importancia de mantener al niño/alumno como referente. La mayoría de los 
autores reconocen al estudiante como centro y base de la acción pedagógica. Se 
trata de proporcionarle una formación completa que evite la tendencia de la 
respectiva época a tan sólo proporcionar conocimientos; también de que se respete 
su progresivo proceso de apropiación del mundo y de que se estimule su actividad 
transformadora del entorno. Hay, por tanto, una fuerte preocupación por la 
formación personal que parece olvidarse en la actualidad. 


«La importancia del profesor como profesional y miembro de un equipo. La 
obligación del profesorado de orientar a los estudiantes en una dirección inteligente, 
exige de una formación inicial diferente y de cambios organizativos que afectan al 
sistema y las instituciones educativas; conlleva, también, una nueva profesionalidad 
que le comprometa con la realidad. 


«La importancia del método, tanto en su sistematismo como en su adaptación a las 
capacidades de las personas. Las propuestas son variadas; en unas se intenta 
respetar el crecimiento natural de la infancia (M.Montessor1); en otras, se enfatizan 
las dimensiones cognitivas, sociales, éticas, estéticas y físicas (E Giner de los Ríos); 
las hay que consideran la cooperación, libre expresión e investigación del entorno 
(Celestin Freinet) o las que abogan por una pedagogía exigente con el educando 
(A.S.Makarenko); pero en todas las propuestas se busca la autonomía personal del 
estudiante y el que sea protagonista de su propio aprendizaje. 


«Él compromiso social. Se detecta en muchas propuestas una concepción práctica de 
la formación orientada hacia la consecución de un mundo justo, solidario y 
fraternal. Frente a una sociedad insolidaria, se propone una intervención que ponga 
la razón y los avances científicos al servicio del ser humano y de su felicidad. 


Una segunda referencia la podemos proporcionar a partir de las ideas aportadas por 
diversos estudiosos del cambio y en relación a la promoción de una cultura favorable al 
mismo. 


*Es importante adaptar los cambios externos a propósitos internos, procurando ver el 
cambio como una oportunidad y no como un problema. La oportunidad se deriva 
de la investigación y la reflexión para aprender juntos que permite; el problema se 
relaciona con las resistencias al cambio. 


*El cambio más factible de promover es aquel que enlaza con problemas de la 
práctica profesional en el aula o centro y trata de dar respuesta a las necesidades 
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que plantea. Más que empezar por grandes cambios, es preferible actuar sobre 
pequeños cambios. 


*El cambio debe de planificarse partiendo de un buen diagnóstico de la situación 
inicial, de un compromiso de los implicados con el cambio y de una preocupación 
por el seguimiento y desarrollo de la propuesta. 


«Las situaciones novedosas no son siempre previsibles, por lo que esperar alteraciones 
forma parte del proceso de cambio. 


«La mejora lograda actúa como un promotor de nuevos cambios, como reforzante de 
la cultura colectiva y como factor de identificación de las personas. 


Pero merece la pena recordar, junto a las observaciones anteriores, el valor que se ha 
dado a la creación de una cultura adecuada para la innovación y el apoyo que ésta debe 
dar al desarrollo profesional de directivos y profesores. 


Actividades 


1.Actividad para equipos de profesores. Los procesos de cambio efectivos son 
aquellos que toman en consideración tanto los factores internos como los externos 
que intervienen en una situación educativa; también, que el cambio será efectivo si 
logra modificaciones conceptuales y de procedimientos de trabajo a nivel individual. 


Al respecto, se le solicita que complete con sus compañeros de trabajo el cuadro 
1.5, especificando para cada ámbito las cinco actuaciones que se consideren más 
importantes. 


CUADRO 1.5 


Propuestas para impulsar el trabajo cooperativo en las aulas 


Cambios en el sistema Cambios en el centro educativo Cambios personales 


2.Actividad para formación de profesores en gran grupo. Seleccionar por grupos una 
innovación relevante y preparar su exposición al grupo contemplando aspectos 
como la descripción, análisis de factores de éxito, presentación de dificultades y 
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alternativas utilizadas. 


Presentar las innovaciones seleccionadas al gran grupo y debatir sobre los 
aspectos comunes y diferenciales. 


3.Actividad para formación de profesores en seminario. Completar y debatir el listado 
de tareas que exigen un trabajo colectivo en los centros educativos. 


«Elaborar acuerdos a largo plazo sobre la secuencia de los contenidos curriculares. 


«Fijar criterios de evaluación conjuntamente con criterios de promoción entre ciclos 
y etapas. 


«Tomar decisiones conjuntas referidas al agrupamiento de estudiantes, la 
distribución de espacios o el establecimiento de horarios. 


«Evaluar el trabajo colectivo, rompiendo con la tradición de no inferencia de los 
profesores en asuntos de sus colegas. 


«Otras tareas. 


4.Actividad no presencial. 


*Participar activamente en un foro virtual donde se analicen las resistencias al 
cambio en el profesorado: causas y alternativas. 


«Lea y analice el siguiente caso: 


En un centro educativo de tipo medio la promoción del trabajo cooperativo en 
las aulas es una buena intención, pero su institucionalización exige de variados 
análisis que tomen en consideración tanto factores externos como internos. La 
temática exige analizar colectivamente cuestiones como: ¿esta metodología es la 
más coherente con el Proyecto pedagógico de nuestra escuela?, ¿no es 
contradictoria con las posibilidades que da el sistema educativo?, ¿es la mejor 
respuesta para atender a la diversidad de aprendizajes en el alumnado?, ¿el 
profesorado la acepta?, ¿está preparado?, ¿está dispuesto a desarrollar un 
esfuerzo extra hasta su implantación?, ¿se puede adoptar como concreción del 
trabajo de centro? 


El análisis realizado en un centro evidencia las diferencias de criterio y posición entre 
los profesores. Todos asumen que el trabajo cooperativo en el aula es una propuesta de 
intervención interesante, pero no todos están dispuestos a aplicarla. Los hay que, sin 
mucha información contrastada, la desacreditan como propuesta efectiva o como 
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propuesta realizable; otros la someten a un análisis ideológico que habla de igualar a los 
estu diantes y no proporcionarles formación en función de sus necesidades o de hacer 
perder el tiempo a los estudiantes competentes y obligarles a hacer de "profesor"; y 
también están los que alegan la necesidad de recursos (más profesores, más formación o 
más material, por ejemplo). Los promotores consideramos que en muchos casos no son 
más que manifestaciones de una fuerte resistencia al cambio, y de una larga tradición de 
trabajo individualista, pero siendo así se nos plantea como retos el establecer actuaciones 
concretas dirigidas a disminuir o eliminar las resistencias. ¿Les podríamos ayudar? 


Los puntos de vista sobre el trabajo cooperativo y su aplicación en un centro son 
diversos. Sin embargo, se entiende que deben generarse acuerdos colectivos, como 
exigen el compromiso profesional con la mejora educativa y la necesidad de incorporar 
cambios metodológicos en las aulas. La mejora planteada se considera así como una 
oportunidad para impulsar procesos colaborativos y promover una comunidad de 
aprendizaje entre los profesores. Al respecto, ¿podríamos proporcionar algunas pautas de 
intervención? 


Decidido el centro a promover el trabajo cooperativo en las aulas, se precisa de un 
proceso progresivo que permita abordar las problemáticas que el cambio conlleva. Para 
hacerlo, hay que adoptar los siguientes pasos del modelo de cambio presentado: 


*Acciones informativas realizadas y necesarias para lograr el máximo de conocimiento 
de la metodología por parte de todos los profesores. 


*Análisis de los cambios que en el ámbito personal, del aula y del centro conlleva la 
implantación de la mejora. 


«Decisiones adoptadas o por adoptar sobre la mejora planteada y en relación a su 
diseño y desarrollo. 


«Delimitación de los mecanismos de seguimiento, evaluación y difusión de resultados 
de la mejora propuesta o en ejecución. 
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Equipos directivos e innovación 


Si introducimos en una bolsa de plástico una manzana y unos cuantos caquis, podremos 
observar que, al poco tiempo, éstos han madurado por el influjo de las feromonas que 
posee la manzana. 


Así ha de ser la influencia que ejerce la Dirección escolar en la comunidad educativa. 
Una influencia que, sin apenas notarse, en silencio y de forma sencilla y constante, ayuda 
a madurar a quienes se encuentran a su alrededor. 


Al comenzar a reflexionar con alumnos y alumnas de la asignatura "Dirección de 
Centros educativos" sobre la función directiva en las instituciones escolares suele 
aparecer una cuestión inicial que suscita una intensa polémica, ya que condiciona todo lo 
que inevitablemente sigue: elección, funciones, formación, estilos, evaluación... Esa 
cuestión radicalmente preliminar es la siguiente: ¿Son necesarios los directores o 
directoras? ¿Por qué? Si no hubiese directores, ¿qué sucedería? Algunas respuestas 
espontáneas que dan por hecha, como si fuera incontestable, la necesidad de esa función 
tal como suele desempeñarse actualmente, van chocando contra argumentaciones, 
experiencias (Lara y Bastida, 1982) y teorías (Rogers, 1996) que ponen en solfa una 
forma de dirigir que tiene que ver más con el poder que con la verdadera autoridad. Las 
tesis sobre no directividad planteadas por Carl Rogers (a través de quien se puede 
comprobar de forma fehaciente cómo esas teorías inspiran la práctica de forma dinámica 
y coherente) son un interesante alegato contra una forma de dirigir jerárquica y 
autoritaria. Quizás, sobre cualquier forma de Dirección. 


Es obvio que si quien dirige no deja pensar, no deja hablar, no deja actuar libremente, 
sería mejor no tener "esa Dirección". ¿Y si es "tan buena" que sin ella la escuela no 
funciona porque todo nace de quien dirige y todo termina en él? ¿Qué sucederá cuando 
falte esa Dirección carismática? ¿Tiene que ser sustituida por otra similar? 


Los acelerados cambios que vive la sociedad, los nuevos conocimientos sobre el 
funcionamiento de las instituciones y las inevitables dinámicas de cambio que 
experimentan las escuelas exigen una revisión de las concepciones, de las actitudes y de 
las prácticas sobre la forma en que han de ser dirigidas. El futuro se echa encima con tal 
celeridad que casi no se puede vislumbrar. 
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Conviene decir, antes de seguir, que existen múltiples formas de entender esa función. 
Que existen muchos estilos de Dirección y muchas maneras de llevar a la práctica las 
teorías y las reflexiones que están expuestas en los tratados al uso. Pero, hay más, la 
confusión conceptual y terminológica sobre la cuestión es enorme. Se considera al 
director un líder (un líder sólo es seguido si ejerce una influencia carismática), un técnico 
(que domina unas estrategias profesionales), un jefe (que tiene capacidad de control y de 
sanción), un asesor (con saberes especializados), un coordinador (con actitudes para 
suscitar la colaboración), un animador (que domina el arte de la comunicación)... No es 
igual la función de un director de orquesta que la de un general de División. Los dos 
dirigen, pero su tarea no es la misma. 


El marco legal condiciona. Por ejemplo, en España el momento que atraviesa su 
sistema educativo, un período entre leyes (la LOCE, a través de la LOE), tiene uno de 
sus ejes problemáticos en la forma de entender la Dirección, de plantear el sistema de 
designación y de conferirle un nuevo papel en la escuela. 


Se considera al director una de las piezas fundamentales del buen funcionamiento del 
Centro, pero hay que reflexionar profundamente sobre las razones de este aserto y sobre 
las consecuencias a corto y medio plazo del mismo. 


Sobre la mesa de Dirección de una pequeña escuela de la ciudad de San Rafael 
(Argentina), hay un cartelito con esta curiosa inscripción: "No me las sé todas". Con esta 
advertencia, el director del Centro dice a los miembros de la comunidad que no tiene una 
varita mágica para solucionar todos los problemas. Y que, si la tuviera, no debería 
utilizarla. En la puerta de su despacho aparece esta advertencia: "Esta puerta está cerrada 
sólo para que el aire no se lleve los papeles". Una sencilla muestra del talante abierto y de 
la actitud democrática del director. Hay otras actitudes. 


Una persona a la que se le pide (desde arriba y desde abajo) que piense por todos, 
que decida por todos, que sea responsable de todo. O que, sin pedírselo, lo hace por 
propia iniciativa. El director como factotum, como controlador, como piedra angular, 
como eje sobre el que gira toda la institución. En España, ése es el tipo de Dirección al 
que pretendía conducir la ley que, curiosamente, se llamaba Ley de la Calidad del 
Sistema Educativo. Una dirección personalista, escasamente participativa y que sería, a la 
larga, perniciosa para la escuela y para sus integrantes. ¿Qué sucede en un Centro 
cuando desaparece un director que "lo ha sido todo", que ha decidido por todos, que se 
ha hecho insustituible? 


La Administración educativa espera también que esto suceda. Forma a un director (no 
a un equipo) y lo pone al frente de la Institución. Es, se dice, la máquina que tiene que 
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tirar de todos por el buen camino. Si uno es la máquina, los demás son los vagones. Ése 
es un camino equivocado. Es más acertado buscar la formación de todos los 
profesionales, hacer equipos coherentes y cohesionados de profesores y profesoras, 
generar unas condiciones favorables para el ejercicio de la práctica docente. Es fácil 
dirigir un equipo de profesores ilusionados, comprometidos, bien formados. Es imposible 
guiar adecuadamente un claustro integrado por profesionales  desmotivados, 
incompetentes, enfrentados por los motivos más diversos. 


En ocasiones son los docentes quienes hacen dejación de sus funciones en aras de 
una Dirección pretendidamente fuerte. "Niño, vete a ver al director”, dice el profesor que 
no puede con un alumno. "Voy a decírselo al director", dice una tutora incapaz de 
hacerse con el curso. "Eso lo tiene que decidir el director". ¿Tiene que poder el director 
con todo? En casos de conflicto entre un profesor y un alumno, si el director no da la 
razón al profesor (aunque sea muy claro que la tiene el alumno), el profesor dirá que el 
director no respalda al profesorado, que está contra él, que mina su autoridad. Si no le da 
la razón frente a un padre que viene a quejarse (aunque la razón sea del padre), el 
profesor pensará (y dirá) que el director tiene que respaldar incondicionalmente a los 
profesionales de la docencia. 


No es dificil comprobar los problemas que tienen los directores escolares, sobre todo 
en los centros públicos: exceso de funciones, hipertrofia de la burocracia, pocos medios 
para imponer el cumplimiento de sus deberes a funcionarios que están seguros en sus 
puestos, dificultad para impulsar un proyecto innovador o de motivar a adultos que por sí 
mismos habrían de estar motivados. 


Las escuelas públicas se han hecho instituciones cada vez más complejas, más 
difíciles, más problemáticas. Las funciones de sus directivos se han desbordado: tienen 
que realizar tareas burocráticas, de docencia, de representación, de control, de 
economía... Y otras de carácter más ambicioso: pedagógicas, didácticas, sociales... 
Tienen que establecer relaciones y afrontar los conflictos con las familias, con el 
profesorado, con el alumnado, con la Administración... Los directores parecen miembros 
de una orden mendicante que piden y piden a la Administración y a la sociedad... Pero el 
tiempo no da para todo. Por eso tienen que ampliar su jornada e, incluso, no poner fin a 
ella. Los directores están siempre con la responsabilidad de su Centro a las espaldas. Sus 
recompensas, en cambio, son escasas. 


No es de extrañar que falten candidatos a la elección de directores y directoras 
escolares. El problema es atribuir esa carencia de candidatos al exclusivo hecho de su 
elección democrática. ¿No puede ser otra la causa? Dedicarse a tareas poco atractivas, 
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tener una responsabilidad excesiva para el tiempo y medios de que disponen, no contar 
con Claustros bien estables, cohesionados y comprometidos... Por eso, una ley española, 
la LOCE, planteó como solución el fin del proceso de elecciones democráticas. ¿Ésa es la 
solución? Ese retroceso democrático fue un grave error, que no ha sido subsanado del 
todo por la siguiente ley, la LOE. 


Una escuela no es una empresa (Laval, 2004). La escuela no tiene los mismos fines, 
ni la misma estructura, ni el mismo tipo de autoridad que ella. El fin de la empresa es 
conseguir beneficios, el de la escuela conseguir ciudadanos libres. La estructura de la 
empresa es jerárquica, la de la escuela es participativa. La autoridad de la empresa se 
encamina al rendimiento económico, la de la escuela al crecimiento de los individuos... 


Desde esta perspectiva, existen hoy seis peligros que acechan a la función directiva de 
los centros educativos. No todos tienen la misma naturaleza e importancia, pero todos se 
ciernen sobre la Dirección y amenazan con adulterar una función interesante y 
problemática. 


2.1. Profesionalismo 


No es positiva la conversión de la Dirección en un cuerpo de profesionales que la ejercen 
durante toda la vida. Unos profesionales con preparación específica y mandato definitivo. 
Hay quienes plantean la necesidad de que haya personas que, por vocación (existe?), 
oficio o preparación, se dediquen a dirigir la escuela. Es decir, que unos están ahí para 
mandar y otros para obedecer. Unos para dirigir y otros para ser dirigidos. Esa división 
de funciones no es saludable ni coherente con una institución democrática. Para apoyar 
la idea, he aquí algunos argumentos: 


-Es bueno que quien dirige sepa qué dificultades y qué problemas y qué 
características tiene la tarea de ser docente en la escuela actual. Y eso sólo se sabe 
ejerciendo como docente, no viendo cómo éstos ejercen. 


-Es fácil que se produzca una esclerotización de la función directiva. A fuerza de 
permanecer en el cargo se genera una mecanización de las respuestas, de las 
actitudes y de los comportamientos. Nadie ha nacido para mandar. 


-Ellos pueden sentirse (y se les siente) como una casta, como un grupo de 
profesionales que tienen una función que está por encima (o más allá) de las 
vivencias, pretensiones y problemas de los integrantes de la comunidad. 


-Se refuerza la autoridad si el que ocupa el puesto de director procede (y se sabe que 
volverá) a la docencia. Sabe de lo que habla y actúa con las cautelas que se derivan 
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del hecho de tener que volver a realizar una tarea compleja y cambiante. 


La Dirección, así entendida, corre el riesgo de convertirse en una zona acotada, en un 
espacio privado al que no llega la exigencia de la responsabilidad. El director pide 
puntualidad aunque él llegue tarde; exige trabajo, aunque sea perezoso; demanda 
coordinación, aunque él no se coordina con nadie... 


2.2. Gerencialismo 


Es decir, la conversión del director en un mero gestor de la institución. Se están filtrando 
en la escuela las terminologías del mundo neoliberal. Por eso se habla tanto de la calidad 
total, de la excelencia, de la competitividad... No es que la escuela no deba administrar 
bien sus recursos (por lógica, por justicia, por responsabilidad), pero su finalidad 
fundamental no es ni el ahorro ni la consecución de dinero sino la educación de su 
alumnado. Su autoridad no es de la misma naturaleza que la de una empresa. Su 
estructura no es la misma, ni su funcionamiento, ni el tejido relacional de las personas 
que trabajan en ella. 


En el excelente libro de Laval, lapidariamente titulado "La escuela no es una 
empresa", destaca este pensamiento, que se presenta en el capítulo dedicado a la gestión: 


(Potenciar la concepción) taylorista se traduce en el incremento de los 
controles, la prescripción acrecentada, la estandarización de los procedimientos, 
la centralización de la información, el aumento del tiempo exigido, una vigilancia 
más estricta y un peso creciente de los expertos externos. 


Algunos entienden que cuando esto se afirma, se defiende un enfoque escasamente 
riguroso y exigente. ¿Por qué? Se habla de que la escuela tiene que aprender de la 
empresa. De hecho la mayoría de los manuales sobre organización escolar proceden de 
las teorías emanadas en el mundo empresarial. Muchos de ellos contienen teorías "para 
amos". ¿Por qué no se piensa en lo que la empresa tiene que aprender de la escuela 
como institución educativa y democrática? 


2.3. Personalismo 


Es decir, la acentuación del carácter unipersonal de la Dirección frente a la 
preponderancia del Equipo Directivo, del Consejo Escolar y de la comunidad educativa. 


Considerar al director un primus inter pares (primero entre iguales) tiene más 
coherencia con la naturaleza de una institución que pretende educar para la democracia 
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(Santos Guerra, 2005). 


Se han visto desplomarse muchas experiencias en el momento en que un director 
"con carisma" ha dejado el cargo por cansancio, enfermedad, jubilación o muerte. Allí no 
había una auténtica comunidad, había un líder que tiraba de todo el proyecto. Y el 
proyecto se queda bloqueado porque no está ya quien lo inspiraba, animaba, impulsaba y 
organizaba, una experiencia de Dirección que, a la postre resulta traumática, porque al 
dejar abruptamente el cargo se desvanece el proyecto como un castillo de naipes (Santos 
Guerra, 1999). ¿Hasta qué punto era un proyecto compartido, colegiado, auténticamente 
comunitario? 


2.4. Sexismo 


¿Por qué hay más directores que directoras en el conjunto del sistema educativo? ¿Por 
qué hay más directores que directoras a medida que se va ascendiendo en los niveles 
educativos? (Santos Guerra, 2000). 


El sexismo impregna todos los ámbitos de la sociedad, de la familia y de la escuela. 
Ha perdido terreno, ciertamente, pero todavía quedan muchas parcelas de las que tiene 
que ser erradicado. Una de ellas es la igualdad de posibilidades para acceder al gobierno 
por parte de las mujeres. 


Resulta curioso que en todas las etapas escolares, incluida la universitaria, las mujeres 
están mostrando mayor capacidad y rendimiento que los hombres. Sin embargo, pasado 
un tiempo, las mujeres desaparecen de algunas esferas. Se las ha "tragado la tierra", es 
"la falla sociológica del género". 


-Hay mujeres que se autoexcluyen porque consideran que su tarea doméstica exige 
una dedicación temporal que no es compatible con las preocupaciones y exigencias 
de un cargo en la escuela. 


-Algunas personas piensan erróneamente que la Dirección exige unas cualidades que, 
genéticamente, son más propias de los hombres: ambición, dominio, fuerza... 

-Estando la profesión docente intensamente feminizada resulta paradójico que, en los 
procesos electivos, sean más los hombres que son propuestos o votados por los 
miembros de la comunidad. 


Sería magnífico para la escuela que una generación de mujeres asumiera las tareas 
directivas con otro estilo, con otra sensibilidad, con otros valores. 
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2.5. Perennialismo 


Como se ha ido planteando en las líneas que preceden, no son una solución los directores 
para toda la vida. No vale la excusa de que nadie quiere ser director y, por consiguiente, 
algunos tienen que perpetuarse en el cargo, incluso contra su voluntad. 


-Se ha dicho que el poder corrompe. Aunque la expresión no está referida al "poder 
q p p q p p 
pedagógico", esta idea lleva a pensar que sólo quien manda tiene ideas claras, 
actitudes positivas y responsabilidad acreditada. 


-A nadie se le oculta el desastre que supone que una persona con actitudes negativas, 
personalidad alterada, escasas cualidades para la comunicación... se perpetúe en el 
cargo de forma vitalicia. 


-Es fácil que una vivencia de la realidad efectuada desde una sola perspectiva (por 
mucho que quiera ese profesional meterse en la piel de los demás) genere sesgos de 
comprensión y de actitud difícilmente subsanables. 


2.6. Autoritarismo 


El mando autoritario no deja libertad, no hace florecer la iniciativa, no estimula, no 
impulsa la coordinación. 


El que gobierna una escuela es una instancia intermedia entre la Administración y la 
comunidad. La pregunta básica es la siguiente: ¿a quién quiere tener contentos? A los de 
arriba o a los de abajo. ¿Se siente sobre todo el representante de la Administración en la 
escuela, el que está allí para que se conozca y se cumpla la ley? ¿O es, más bien, el 
representante de la comunidad ante la Administración? ¿Es aquel que exige, que 
defiende, que encabeza las propuestas, quien se pone al frente de las necesidades, aun a 
costa de caer en desgracia de los jefes? 


Una visión jerárquica de la Dirección, descendente, autoritaria, es poco coherente con 
la naturaleza educativa de la escuela. Porque la escuela tiene que enseñar ciudadanía. Y 
los ciudadanos piensan, deciden, participan y exigen. Los ciudadanos no son 
profesionales de la obediencia sino del compromiso. 


El director (o la directora), desde esta perspectiva, ha de ser el representante de la 
comunidad y, por consiguiente, ha de ser elegido por ella. Ha de ser un primus inter 
pares, un coordinador de la actividad y generador de buen clima y de relaciones 
positivas. Inspirador de proyecto y alentador de iniciativas. No es el que lo hace todo, no 
es el único que piensa y el que se responsabiliza por todos los demás. Al hacerlo así, no 
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deja crecer a los otros. El director (de forma más apropiada hay que referirse al Equipo 
Directivo) es el que sirve de aglutinador de la comunidad. Un Equipo que se apasiona por 
la formación verdadera, que va más allá de los simples aprendizajes intelectuales. 


Es preocupante el aprendizaje que realizan los directores o directoras a través del 
ejercicio de la función. Lo que da la experiencia a todos, inexorablemente, son los años. 
Pero no da automáticamente sabiduría. Para que la experiencia se convierta en sabiduría 
hace falta: 


-Querer aprender 


-Reconocer los errores 
-Saber observar 

-Saber escuchar 
-Conocer el contexto 
-Comprender la cultura de la escuela 
-Hacer preguntas 

-Poner en cuestión 
-Saber reflexionar 

-Hacer autocrítica 
-Abrirse a las críticas 
-Implicarse afectivamente 
-Reflexionar por escrito 


-Compartir la experiencia 


No hay muchas producciones sobre Dirección escritas por directores y directoras que 
hayan reflexionado sistemáticamente sobre su práctica. Sin embargo, sería de gran 
importancia este tipo de escritos. En primer lugar para los propios autores o autoras ya 
que la escritura obliga a ordenar el pensamiento, frecuentemente errático y caótico, que 
se tiene sobre la educación y las tareas institucionales que conlleva. En segundo lugar 
para los posibles lectores y lectoras que encontrarían en esas reflexiones un camino 
extraordinariamente rico para la comprensión y para la intervención profesional. 


Preocupa el hecho de que los directores y directoras digan que acaban "quemados". 
Y, sobre todo, que realmente acaben "quemados". Cuando eso sucede hay que pensar 
qué parte se debe a la actitud de los profesionales y qué parte radica en la forma de 
organizar la tarea: dedicarse a funciones meramente burocráticas es frustrante, coordinar 
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claustros desmotivados es insoportable, no hay tiempo para realizar la tarea que se exige, 
no se tienen los medios necesarios para desempeñar la tarea... 


La palabra "autoridad" proviene de la expresión latina auctor augere, que significa 
hacer crecer. Ésa es la autoridad educativa. La de una persona que ayuda a que todos se 
sientan integrados en la institución, que hace posible que todos participen, aporten, 
piensen y decidan. Es aquella persona cuya puerta está siempre abierta, cuyo ejemplo es 
la forma más bella y auténtica de autoridad. No es quien se las sabe todas sino quien 
ayuda a que los demás se las sepan. 


Actividades 


1.Actividades para gran grupo. Proyección de la película "Los niños del coro", de 
Christophe Barratier. Cinefórum especialmente centrado en el personaje del director 
de la institución: actitud, estrategias, relaciones, resultados. 


2.Actividad para Seminario. Analizar el capítulo relativo a "Los estilos de Dirección" 
del libro de Stephen Ball titulado La micropolítica de la escuela (Paidós, 1989). 


3.Actividad no presencial. Realizar una entrevista a un director sobre la forma de 
entender la institución, las funciones que realiza, los problemas que se encuentra en 
el ejercicio de su función. 


YO 
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La formación inicial 
de los profesionales 
de la enseñanza 


Hace muchos años que Jacques Busquets (1974: 42) escribió estas líneas en un trabajo 
que tituló ¿Pueden fabricarse los profesores?: 


Imagínese una escuela de natación que dedicara un año a enseñar anatomía y 
fisiología de la natación, psicología del nadador, química del agua y formación de 
los océanos, costos unitarios de las piscinas por usuario, sociología de la natación 
(natación y clases sociales), antropología de la natación (el hombre y el agua) y, 
desde luego, la historia mundial de la natación, desde los egipcios hasta nuestros 
días. Todo esto, evidentemente, a base de cursos magistrales, libros y pizarras, 
pero sin agua. En una segunda etapa se llevaría a los alumnos-nadadores a 
observar durante otros varios meses a nadadores experimentados; y después de 
esta sólida preparación, se les lanzaría al mar, en aguas bien profundas, un día de 
temporal de enero. 


El esquema que sigue la formación de los profesores tiene todavía hoy, 
aproximadamente, esta estructura. Se empieza con cursos teóricos, se sigue con el 
período de prácticas, generalmente consistente en la observación de un aula para acabar 
aceptando un modelo oficialmente reconocido. Por fin, después de una oposición que 
tiene poco que ver con lo estudiado y con la realidad que hay que afrontar, se sitúa al 
profesor delante de una clase casi siempre numerosa. 


Es en un momento en el que la elaboración de los planes de estudio sitúa ante esta 
cuestión: ¿cómo formar a los profesores? Existe el peligro de que la guerra de intereses, 
las inercias arraigadas, la falta de una profunda reflexión y las condiciones institucionales 
nos impidan aprovechar la oportunidad de confeccionar un currículo racional para 
conseguir la formación deseada. 


El currículum del nadador es una metáfora sobre las complejas relaciones entre teoría 
y práctica en la formación del profesor (Ferry, 1991; Imbernón, 1994, 2002). Y, con 
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cretamente, sobre la atrofia de la reflexión práctica o de la práctica reflexiva en la 
formación de los profesores. Como toda metáfora que pretende iluminar la comprensión 
de un hecho o fenómeno, ésta de la formación del nadador deja en la sombra algunas 
parcelas de la realidad que son importantes. Es cierto que la dimensión puramente teórica 
es insuficiente. Las disciplinas del currículum o currículo arriba indicado no pueden 
formar las destrezas del nadador. Ni ésas, ni muchas otras que se podrían añadir: Historia 
de la navegación, Biografía de los campeones olímpicos, Estilos de natación, Marcas 
conseguidas, Análisis de vídeos... Ahora bien, ni la profesión docente puede compararse 
con el ejercicio de la natación ni puede despreciarse toda la teoría como un lastre o una 
pérdida de tiempo respecto a una formación que vaya más allá de la simple adquisición 
de habilidades. Una práctica mecanicista, vacía de significados, pretendidamente 
aséptica, sería una desvirtuación de la auténtica competencia profesional. 


Téngase además en cuenta que la finalidad de la formación del docente no es sólo que 
éste aprenda sino que aprenda a enseñar. Es decir, que no se trata sólo de enseñarle a 
nadar sino de que aprenda, además, a enseñar a que otros lo hagan. 


La formación de profesionales de la enseñanza encierra una pluralidad de facetas 
(Carbonell, 2008) que conviene tratar de manera simultánea para evitar el riesgo de que 
una de ellas quede sin atender y, como consecuencia, que los problemas sigan sin 
solución. 


a)La naturaleza específica de la tarea. Es preciso definir en qué consiste ser profesor. 
Qué tiene que hacer este profesional en el ejercicio de su actividad. Esa actividad 
que es cambiante con el tiempo ya que se modifican las expectativas, las 
condiciones, las circunstancias y las necesidades de los individuos. De esa 
concepción del profesional dependerán las estrategias pertinentes de formación. 


b)La complejidad de los accesos a la profesión. Si para acceder a estos estudios basta 
la nota mínima, en comparación con la que se exige para cursar otros estudios, sl 
los que acceden a la carrera lo hacen en segunda, tercera o cuarta opción, nos 
encontraremos con una profesión devaluada socialmente. El hecho de que la 
profesión docente se nutra de mujeres, por ejemplo, es un indicador de la escasa 
valoración social con la que cuenta (Apple, 1989). 


c)La duración de los estudios. La escasa duración de la carrera no sólo pone de 
manifiesto la valoración social que se hace de ella sino que constituye una traba 
insalvable para realizar una formación de calidad. No parece razonable que se 
necesiten cinco años para formar a un veterinario y tres años o unos meses para 
formar a un profesor. 
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d)La coherencia de la actividad institucional. Las exigencias que tienen los centros de 
formación y los equipos que trabajan en ellos se relacionan con la ideología y la 
metodología que teóricamente propugnan. No es suficiente, por ejemplo, hablar de 
la necesidad de la investigación cooperativa desde la carencia de preocupaciones y 
de acciones colegiadas de indagación. 


e)La coordinación de la formación internivelar. La carencia de coordinación en la 
formación inicial de los profesionales de Educación Primaria y los de Enseñanza 
Media lleva consigo unos desajustes en la actuación de los profesionales que luego 
tendrán que ver con los problemas estructurales de coordinación (Santos Guerra, 
1990). 


f)Las coordenadas institucionales del ejercicio profesional. El docente va a realizar su 
actividad en unos centros, en unas aulas que frecuentemente fagocitan las ideas 
innovadoras adquiridas en el periodo de formación. O en el mismo período de 
prácticas, cuando el estudiante comprueba qué es lo que se suele y se puede hacer 
en las escuelas de ladrillos, con compañeros y alumnos de carne y hueso, en 
contraste con lo que se dice que se puede hacer con centros, alumnos, profesores y 
directivos de papel. 


3.1. La concepción del profesor 


¿Qué es un profesor? ¿Cuál es la naturaleza de la tarea que ha de realizar un docente? 
¿Qué competencias tiene que adquirir para desarrollar su función (Perrenoud, 2004; 
Cano, 2005)? ¿Hasta qué punto el profesor es o ha de ser un educador? De la respuesta 
deberá deducirse el tipo de formación necesaria y, consecuentemente, las estrategias de 
formación pertinentes. La función de profesor no es la misma siempre. Porque cambia el 
alumno: hoy llega a la escuela con un bagaje cultural amplio, con abundantes datos 
servidos por agentes de comunicación interesados, con un caudal de experiencia y de 
conocimiento fragmentario y poco contrastado. Cambia, pues, la tarea que la escuela ha 
de realizar. La escuela ha de ayudarle a reconstruir críticamente el conocimiento vulgar 
(Pérez Gómez, 1993a), ha de facilitarle criterios para analizar y relacionar los datos y 
brindarle planteamientos para la aplicación racional y justa del saber. 


El profesional que tiene que realizar esas tareas no es sólo un especialista en 
determinado campo del conocimiento (Hernández y Sancho, 1989), es una persona 
capaz de integrar el conocimiento, de tomar una postura crítica ante su selección y su 
tratamiento, de indagar colegiadamente sobre la naturaleza del saber, sobre el modo de 
transmitirlo y sobre la utilización del mismo al servicio de los valores (Trilla, 1992). Es 
imprescindible que el proceso de formación del profesorado se convierta en un debate 
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ético e ideológico (Beyer y Zeichner, 1990), no meramente técnico. 


La principal exigencia de ese profesional no es disponer de un saber enciclopédico, ni 
siquiera dominar los mecanismos de la transmisión, es la de situarse críticamente ante el 
saber institucional y generar la incertidumbre sobre las verdades indiscutibles y sobre el 
modo de transmitirlas o de elaborarlas. 


Se hará referencia a dos perspectivas en la concepción del profesor, a sabiendas de 
que se va a realizar una simplificación. El esquematismo, no obstante, puede ayudar a 
entender cómo la referencia al tipo de profesional que nos forjamos llevará como 
consecuencia un tipo de formación. 


3.1.1. Perspectiva técnica: la didáctica como ciencia de aplicación 


En esta concepción el profesor está considerado como un técnico y la enseñanza como 
una ciencia aplicada. La naturaleza de los procesos que el profesor trabaja está explorada 
por investigadores y expertos diferentes a los profesores. La filosofía de la actividad, el 
diagnóstico de la práctica, los principios psicológicos del aprendizaje y los criterios 
didácticos de intervención serán objeto de estudio de los expertos. 


Será mejor profesional aquel que lleve a la práctica las teorías, aquel que aplique de 
forma más correcta y precisa los principios de intervención. Para ser un buen profesional 
de la docencia, el profesor deberá comprender y tener la diligencia necesaria para poner 
en práctica aquello que los teóricos, los investigadores y los administradores 
oportunamente le indiquen. Desde esta perspectiva la didáctica será fundamentalmente 
una ciencia de aplicación y la formación se realizará a través de la exposición de teorías, 
el aprendizaje de técnicas y la asunción de prescripciones, tanto legales como 
tecnológicas. 


a)Teorías pedagógicas. Las teorías generales sobre el aprendizaje, sobre la educación, 
sobre la motivación, etc., descontextualizadas de las prácticas en las que se ven 
inmersos los estudiantes, no facilitan la formación de profesionales reflexivos. 


Las teorías sobre la educación no son aplicables de forma automática e 
indiscriminada a los contextos escolares concretos. Porque cada aula, cada centro y 
cada experiencia son particulares, dinámicos, irrepetibles, impredecibles, complejos 
y están transidos de valores y llenos de dilemas. 


La formación del docente no se produce imbuyéndole teorías en clases en que 
se imparten contenidos formalizados puramente teóricos y con lecturas que 
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solamente podrán inspirar la acción profesional si se lanzan puentes de reflexión 
sólidos y transitables. Las teorías generales tienen dificil encarnación en la 
concreción de cada aula. 


b)Técnicas operativas. Es decir, el repertorio de consignas y de métodos para guiar la 
acción. En ocasiones son los estudiantes quienes demandan este tipo de estrategias 
de formación. Ahora bien, es dudoso que una colección de procedimientos y de 
principios de intervención resulte eficaz en cada caso y en cada momento. 


La obra de Giroux (1990: 112) es relevante al respecto. Su concepción del 
profesor como un intelectual es ajustada y enriquecedora. 


En lugar de aprender a plantear 
cuestiones acerca de los principios 
subyacentes a los diferentes métodos 
pedagógicos, a las técnicas de 
investigación y a las teorías 
educativas, los estudiantes se 
entretienen a menudo en el 
aprendizaje de cómo enseñar, con qué 
libros hacerlo o en el dominio de la 
mejor manera de transmitir un cuerpo 
dado de conocimientos. 


e)Prescripciones legales. El profesor actuará, preferentemente, a través de las 
minuciosas prescripciones que le facilitará la Administración educativa. Aunque la 
teo ría haga referencia reiterada y razonable a la autonomía profesional y al carácter 
creativo de la profesión, lo cierto es que en el término de la secuencia de 
intervención (de esa secuencia que separa la teoría general de la práctica concreta) 
van especificándose oportuna y fehacientemente disposiciones minuciosas que rigen 
la práctica del docente. 


Las prescripciones minuciosas homogeneizan la función, parten de la 
desconfianza en el buen hacer de los profesionales, eliminan la autonomía y entran 
en contradicción con otras de carácter tan ambiguo y vaporoso que desconciertan 
al estudiante. 


d)Prescripciones técnicas. Las editoriales se han encargado de preparar libros de texto 
para los centros de formación. Obras que tienen el carácter de manual y que guían 
tanto la enseñanza de los profesores como el aprendizaje de los alumnos. 


Se trata de materiales que guían la práctica docente, especialmente los libros de 
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texto que desarrollan homogéneamente la práctica escolar. Los mismos objetivos, 
idénticos contenidos, métodos y evaluación. 


Los textos escolares dan seguridad 'y facilitan la tarea del profesor no sólo 
porque no se ven obligados a crearlos personalmente sino porque guían su práctica 
"de manera ortodoxa". Hablo simultáneamente de libros de texto de los Centros de 
formación y de libros de texto en la escuela. 


La utilización de textos elaborados por especialistas, publicados con primoroso 
cuidado por las editoriales y puestos en las manos del profesor encierra graves 
peligros: excesiva seguridad, falta de búsqueda, uniformidad, descualificación 
profesional, decontextualización, individualismo, etc. 


3.1.2. Perspectiva práctica: la didáctica como ciencia de indagación 


Frente a la perspectiva que considera al profesor como un ejecutor de las prescripciones 
y un aplicador de las teorías que otros elaboran, se encuentra la perspectiva práctica que 
concibe al profesor como un profesional que reflexiona, diagnostica, investiga y actúa de 
forma autónoma y crítica. 


Esta concepción, que parte de la idea de la práctica docente como un proceso cargado 
de complejidad empírica y moral (Hartnett y Naish, 1988: 66), exige una formación, una 
contextualización y un desarrollo profesional que trascienda la concepción tecnicista e 
instrumental de la profesión. Dicen los autores citados: 


Dos características esenciales de los problemas educativos son su complejidad 
empírica y moral. Su complejidad moral se deriva de forma directa del hecho de 
que los problemas sobre lo que es educativamente valioso son de índole moral y 
plantean en contextos en los que hay, o justificadamente podría haber, muchas 
opiniones divergentes respecto a la naturaleza de la educación y sus objetivos y 
metas. 


a)La práctica profesional del docente está contextualizada. No hay normas genéricas 
que valgan para cada caso. En la enseñanza no existe la lógica precisa deductiva de 
tipo Si A, entonces B.En el contexto concreto de un alumno, de un aula, de un 
Centro la lógica tiene, más bien, esta formulación: Si A, entonces B, quizás. 


El carácter singular de los escenarios, de las culturas y de los contextos exige 
una actuación profesional específica que no se deriva de la aplicación automática, 
rígida, mecanicista, instrumentalista de las teorías y de los principios. 
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b)La práctica profesional del docente está cargada de conflictos de valor. No hay 
neutralidad en la práctica educativa, no hay uniformidad de intereses, de fines, de 
valores. De ahí la necesidad de una formación, de una intervención y de una 
evaluación de la misma que procedan de la reflexión crítica. 


Lo dice claramente Henry Giroux (1990: 116): 


En pocas palabras, las escuelas no son lugares neutrales y consiguientemente 
tampoco los profesores pueden adoptar una postura neutral... Con esta 
perspectiva en la mente quiero extraer la conclusión de que, si los profesores han 
de educar a los estudiantes para ser ciudadanos activos y críticos, deberían 
convertirse ellos mismos en intelectuales transformativos. 


La educación y la enseñanza están transitadas/imbuidas, institucional y 
particularmente, de valores de diversa naturaleza. No solamente porque cada individuo 
y cada grupo entienden los valores de manera diferente sino porque a la institución 
escolar se le plantea una contradictoria tarea axiológica. Se le pide que eduque en los 
valores (solidaridad, paz, tolerancia, verdad...) y que prepare a los individuos para la 
vida y la sociedad. Ahora bien, en la sociedad imperan algunos contravalores que 
configuran su cultura (insolidaridad, violencia, intolerancia, mentira...). 


c)La práctica profesional del docente es cambiante. La escuela, el aula y el alumno 
son realidades cambiantes. En la escuela tienen repercusión los fenómenos 
constantemente en evolución de la cultura. 


El aula es también un contexto dinámico en el que un grupo de estudiantes 
organiza su experiencia y el profesor trata de provocar procesos de aprendizaje y 
de experiencia significativa. 


Cada alumno, en última instancia, es un ser cambiante que está movido por 
intereses, expectativas y valores de diferente naturaleza. 


Para hacer frente a ese complejo y dinámico mundo de culturas y subculturas el 
profesor necesita no un registro de respuestas estereotipadas y rígidas sino un 
pensamiento práctico capaz de acomodarse crítica, flexible e inteligentemente a las 
peculiaridades de cada situación. 


3.2. La simbiosis teoría/práctica 


Desde esta doble perspectiva es fácil entender que las instituciones han de configurar su 
modelo de profesional para asentar las estrategias de formación sobre ella. Si concebimos 
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al profesional como un investigador que es capaz de diagnosticar y de comprender su 
práctica, la formación tendrá que sustentarse sobre un componente práctico de 
importancia decisiva. La dimensión práctica no radica solamente en acercarse a las 
escuelas o institutos para observar desde cerca la realidad. Todos los alumnos están 
inmersos en la práctica de sus Centros de formación. Todos han sido arte y parte de la 
realidad educativa en sus años de escolares. Es difícilmente explicable que quienes han 
padecido y criticado una enseñanza de corte libresco la reproduzcan, una vez 
constituidos en profesores, de una forma tan mimética. Gimeno (1993) habla de cuatro 
tipos diferentes y complementarios de prácticas: institucionales, organizativas, didácticas 
y concurrentes. 


Lo que hace falta es desarrollar estrategias que permitan una reflexión compartida 
sobre esas realidades. Para ello es preciso: 


a)Que no existan grupos masificados que obliguen a la realización de prácticas 
meramente nominales. 


b)Que la realización de las prácticas sea asumida por especialistas competentes y 
comprometidos y no por tutores que sólo las conciben como una forma de 
complementar el horario. 


c)Que la simbiosis de la teoría y de la práctica se establezca en una permanente 
interacción. La teoría permite iluminar la práctica y de la práctica reflexiva se llega a 
una teoría de mayor contraste. 


d)Que la práctica no se convierta en un período de retroceso respecto a los avances o 
progresos realizados en la reflexión teórica, dada la fuerza de arrastre de una 
realidad frecuentemente lastrada por la inercia y la falta de medios (Shipman, 1966; 
1983; Tabacnick y Zeichner, 1984; Pérez Gómez, 1993b). En la práctica que los 
estudiantes realizan en las escuelas se produce lo que Lacey (1977) llama un 
proceso de sumisión estratégica. 


e)Que las prácticas den lugar a un trabajo compartido de análisis sobre la realidad 
educativa, sea a través de seminarios, sea a través de discusiones o de análisis 
compartidos con el tutor. No es imprescindible que los Centros en los que se 
realizan prácticas hayan de ser modélicos. Lo importante es dar lugar al análisis. Lo 
fundamental no es ver experiencias interesantes de renovación sino desarrollar 
estrategias rigurosas de análisis y de comprensión. 


f)La presencia en los Centros ha de tener como eje la dinámica general del mismo y 
no sólo la actividad del aula. En primer lugar porque los profesionales trabajan 
inmersos en la institución y condicionados por ella. En segundo lugar, porque la 
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misma vida del aula tiene influencias de doble dirección con la realidad contextual 
de la escuela. 


La práctica reflexiva exige el dominio de esquemas bien articulados de análisis (Giroux 
y McLaren, 1990: 72): 


Para muchos de los futuros profesores que, en su fase de prácticas, se 
encuentran dando clase a alumnos de la clase trabajadora o de minorías sociales, 
la carencia de un esquema bien articulado que les posibilitaría la comprensión de 
los componentes culturales, ideológicos, de clase y de sexo, presentes en la 
práctica pedagógica, les lleva a adoptar un atrincheramiento personal y 
pedagógico. 


3.3. Las paradojas de las instituciones de formación 


Las instituciones de formación asumen un cometido de gran trascendencia y dificultad. 
Tienen que formar a los profesionales, pero han de hacerlo de una forma coherente para 
que tengan una relativa eficacia. Explicar, por ejemplo, que la investigación y el trabajo 
han de ser cooperativos no se aviene con una práctica individualista y rutinaria. Proponer 
la investigación como un método adecuado de comprensión de la realidad se contradice 
con una dinámica metodológica de corte transmisor y libresco. Dar una magnífica lección 
sobre la democracia en la escuela se convierte en un sarcasmo ante una práctica 
autoritaria y antidemocrática en la institución de formación. Pocos dudan de que se 
forma mejor en la acción que en la prédica incoherente. No es probable que surja el 
aprendizaje significativo y relevante en unas rutinas que hacen de la enseñanza 
universitaria un proceso mediante el cual lo que está escrito en los papeles del profesor 
pasa a los papeles de los alumnos sin pasar por la cabeza de ambos. 


Goldshmid escribió en 1990 un interesante artículo titulado "Doce paradojas de la 
enseñanza universitaria". Se refiere el autor a diversas contradicciones y paradojas de las 
instituciones dedicadas a la formación. Por ejemplo: 


*A pesar de los progresos considerables de la investigación en psicología del 
aprendizaje y en pedagogía universitaria, los métodos de enseñanza en las Escuelas 
Superiores permanecen amarrados en el empirismo y son poco eficaces y poco 
estimulantes. 


+A pesar de la explosión del saber y la necesidad siempre acrecentada de concentrarse 
sobre lo esencial, de aprender a resolver problemas, de desarrollar la creatividad, la 
capacidad de innovar y el espíritu crítico, las Escuelas Superiores continúan 
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poniendo el acento sobre la cantidad de conocimientos memorizados a corto plazo. 


«Mientras que las exigencias profesionales y los problemas que hay que resolver 
suponen una llamada a la formación próxima a las realidades y a la vida activa, la 
enseñanza universitaria desde el primer ciclo se convierte en algo cada vez más 
teórico, especializado y distante de los problemas reales. 


«Mientras que en la vida activa, la evaluación continua y formativa, el saber hacer y el 
saber ser son primados, la enseñanza universitaria pone el acento sobre la 
evaluación sumativa (exámenes) y el saber. 


El trabajo interdisciplinar del profesorado, la participación de los alumnos, la 
investigación sobre la enseñanza y la evaluación institucional, son exigencias que nacen 
de la coherencia con los principios de la formación. 


La coherencia institucional exige que las Facultades y Escuelas donde se forma a los 
profesionales de la enseñanza sean realmente, en sí mismas, encarnaciones de las teorías 
que estudian, explican y pretenden transmitir. No se puede aprender qué es la motivación 
en unas clases tediosas, o lo que es la creatividad en sesiones de dictado o la importancia 
del trabajo en equipo en un práctica rabiosamente individualista. Cuando los profesores 
hacen investigación sobre su práctica no solamente legitiman la teoría sino que muestran 
a los alumnos cómo dinamizar y plantear la práctica (Gómez Nieto y otros, 1993). 


3.4. La coordinación internivelar 


La formación de los profesores de Enseñanza Media a través del curso para la obtención 
del Certificado de Aptitud Pedagógica muestra descarnadamente los males y las 
incoherencias de la formación (Manzano Bernárdez, 1993). Instancias inadecuadas, 
responsables ajenos a la didáctica, carencia de estructuras necesarias, desconexión entre 
teoría y práctica, escasez de tiempo, malas condiciones, falta de ayudas económicas para 
los estudiantes, etc., se perpetúan en una situación "interminablemente provisional". 


Es necesario acabar con una situación que sólo ha producido críticas, desprestigio, 
escepticismo y escasa comprensión de las estrategias de formación. 


Dentro de la variopinta gama de enfoques y experiencias hay que referirse a una 
realizada en el ICE de la Universidad de Málaga y que se ha llamado Formación en el 
Centro. Se trata de una experiencia en la que un grupo de aproximadamente veinte 
estudiantes trabaja las cuestiones teóricas y prácticas en un Instituto de Bachillerato. La 
experiencia está inspirada en la formación de los MIR (Médicos Internos Residentes) en 
los Hospitales y Centros de Salud. Todo el proceso se desarrolla en el Instituto. El mejor 
modo de conocer cómo son los alumnos, la enseñanza y los Centros es vivir 
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reflexivamente lo que sucede en ellos. 


*Un grupo de profesores del Instituto actúa como equipo docente, encontrando en esa 
experiencia una excelente estrategia de perfeccionamiento profesional. 


«Las sesiones teóricas tienen lugar en el Instituto y a ellas asisten los miembros del 
equipo docente. 


«Además de los tutores de las disciplinas existen tutores de organización que se 
encargan de integrar a los alumnos en la dinámica del Centro: Claustro, Consejo 
Escolar, relaciones con padres/madres... 


Esta experiencia fue sometida a una evaluación externa (Angulo Rasco y otros, 1991) 
que duró todo un año y que permitió reflexionar sobre la estrategia de la formación. 


Es necesario aprender qué sucede con la formación. La mejor forma de hacerlo es 
partir de la incertidumbre y reflexionar de forma rigurosa y compartida sobre las 
experiencias de formación existentes. Y en esa reflexión ha de darse una voz preeminente 
a los propios estudiantes en su etapa de formación y en el ejercicio profesional. Ellos 
dirán de qué les han valido todos nuestros esfuerzos. 


La evaluación de los procesos y de los resultados de la formación permitirá 
comprobar si los aprendices de nadadores lo hacen con soltura y eficacia, si han tenido 
que aprender a nadar por sí mismos olvidando teorías ineficaces o si, lo que es más 
grave, se han ahogado arrastrando a otros en un mar tranquilo o, quizás, proceloso. 


Actividades 


1.Actividades para el gran grupo. Realización de la técnica de la bola de nieve 
(primero se responde individualmente a la cuestión, luego de dos en dos, luego de 
cuatro en cuatro, luego de ocho en ocho...). Cuestión: ¿Cuál la cualidad más 
importante que necesita tener una persona para dedicarse a la enseñanza? 


2.Actividad para el Seminario. Analizar las dimensiones problemáticas de la metáfora 
del currículum del nadador con la que se inicia este capítulo. 


3.Actividad no presencial. Entrevista a varios docentes sobre la valoración que hacen 
de su formación inicial. Es decir, recoger sus opiniones sobre lo que supuso su 
formación como bagaje profesional a la hora de afrontar las primeras experiencias. 
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PARTE Il 


Una escuela innovadora 
resuelve sus problemas y retos 


del día a día 
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4 


La atención a la diversidad 
y la mejora de la convivencia 
multilintercultural 


La atención a la diversidad en el ámbito educativo es la adaptación que el sistema 
educativo tiene que realizar a las condiciones personales, de motivación, de intereses, 
capacidades o discapacidades de cada alumno. 


Las medidas de adaptación han de ser entendidas por los centros como algo normal 
para el desarrollo educativo de los alumnos y no como medidas excepcionales, ya que 
hoy lo normal es precisamente la diversidad y por lo tanto la escuela debe ser "normal' en 
la diversidad. Estas medidas de adaptación son de índole muy variada y la mayoría de las 
veces requieren adaptaciones no sólo en el currículo sino en la organización del aula y del 
centro educativo. Lo que se pretende es conseguir que todos los ciudadanos alcancen el 
máximo desarrollo posible de todas sus capacidades, individuales y sociales, intelectuales, 
culturales y que al mismo tiempo, se les garantice una auténtica igualdad de 
oportunidades, prestando los apoyos necesarios tanto al alumnado que lo requiera como 
a los centros en los que éstos se escolarizan. 


Los sistemas constitucionales contemplan el derecho a la educación. Así ocurre en la 
Constitución Española, donde se encomienda a los poderes públicos que promuevan las 
condiciones y remuevan los obstáculos para que este derecho sea disfrutado en igualdad 
por todos los ciudadanos. Siendo la educación un derecho básico, compete, por lo tanto, 
a los poderes públicos el desarrollo de las acciones positivas necesarias para su efectivo 
disfrute. En este capítulo se va a hablar de los principios educativos para hacer efectivos 
estos derechos, los colectivos y algunos programas (sobre necesidades y compensatorios) 
y en el siguiente capítulo se singularizará la inclusión y se dará cuenta de las principales 
políticas y programas. 


4.1. Principios generales de la atención a la diversidad 


Los países con tradición en la regulación de los derechos de los ciudadanos que necesitan 
acciones de apoyo y compensación de las desigualdades reflejan sus principios políticos y 
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las medidas para la protección de estos derechos en un variado marco normativo. A título 
de ejemplo, conviene decir que las leyes orgánicas de educación en España han tenido en 
cuenta la diversidad al menos desde la LOGSE (1990); ahora, la Ley Orgánica 2/2006 de 
Educación, de 3 de mayo, en adelante LOE, dedica el capítulo 1 del Título II a los 
alumnos con necesidad específica de apoyo educativo, determinando en su artículo 78 
que: "corresponde a las Administraciones públicas favorecer la incorporación al sistema 
educativo de los alumnos que, por proceder de otros países o por cualquier otro motivo 
se incorporen de forma tardía al sistema educativo español. Asimismo, establece en el 
artículo 79 que "Corresponde a las Administraciones educativas desarrollar programas 
específicos para los alumnos que presenten graves carencias lingúísticas o en sus 
competencias o en sus conocimientos básicos, a fin de facilitar su integración en el curso 
correspondiente". 


También, la Ley Orgánica 4/2000, de 11 de enero, sobre derechos y libertades de los 
extranjeros en España y su integración social (modificada por la Ley Orgánica 8/2000, de 
22 de diciembre, BOE del 23), establece en sus artículos 9.1 y 9.4 el derecho a la 
educación, en lo concerniente a la enseñanza básica, en los siguientes términos: 


1.Todos los extranjeros menores de 18 años tienen derecho y deber a la educación en 
las mismas condiciones que los españoles, derecho que comprende el acceso a la 
enseñanza básica, gratuita y obligatoria, a la obtención de la titulación académica 
correspondiente y al acceso al sistema público de becas y ayudas. 


4.Los poderes públicos promoverán que los extranjeros residentes que lo necesiten 
puedan recibir una enseñanza para su mejor integración social, con reconocimiento 
y respeto a su identidad cultural. 


La atención a la diversidad es, por lo tanto, un principio de equidad social que debe 
inspirar toda la organización y el funcionamiento del sistema educativo. Dicho principio 
debe de estar presente en el eje principal de la organización y de la planificación de cada 
centro y exigir a su vez, desde el punto de vista de la intervención holística, un 
compromiso de colaboración de todas las instituciones, organizaciones y personas que 
forman parte del entorno social y educativo del alumnado. Asumir esta diversidad implica 
el análisis de las necesidades del Centro y por extensión, del aula; valorar los recursos 
humanos, organizativos, de apoyo, complementarios, temporales, de espacio y 
materiales. Todo esto debe ser sometido a un proceso continuo de seguimiento y 
evaluación que permita mantener las medidas que estén dando resultado. 


Los permanentes cambios administrativos y políticos, la ampliación de la educación 
obligatoria, la presencia en el aula de alumnos con necesidades educativas especiales, la 
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escolarización de alumnos inmigrantes a lo largo de todo el curso y de alumnos en situa 
ción de riesgo social o de alumnos con altas capacidades generan irremediablemente 
distintos grupos dentro del aula. Estos grupos y cada miembro de ellos tienen que 
aprender a convivir, compartir, apoyarse en el aprendizaje, conocer y reconocer al otro. 
En este sentido, la atención a la diversidad exige modelos de agrupamientos variables y 
flexibles y el aula debe transformarse constantemente en un espacio social que permita el 
desarrollo integral de todos en igualdad de condiciones. En este espacio común y diverso 
se debe conseguir que todos y cada uno de los alumnos y alumnas se sientan valorados y 
con participación real en la vida del aula, es decir que todos ellos tengan sensación y 
satisfacción de pertenencia a esa aula. 


También, el conocimiento de la lengua del país de acogida es un vehículo esencial 
para favorecer la integración social del alumno de origen inmigrante, supone para él una 
necesidad de primer orden y es la mayor dificultad señalada por los profesores para 
conseguir la plena integración. En este sentido es fundamental el papel de la escuela en la 
socialización de este tipo de alumnado y su desarrollo personal. 


Todo este ensamblaje de metodologías integradoras no debemos olvidar que es un 
fenómeno nuevo en muchos países occidentales que reciben el flujo migratorio 
contemporáneo, entre ellos España, ya que hace tan sólo diez años la educación 
compensatoria se limitaba al alumnado de educación especial, algunos grupos étnicos 
minoritarios (gitanos) y en contadas ocasiones a los alumnos con altas capacidades. A 
modo de ejemplo, en la figura 4.1 se recoge la evolución del alumnado de origen 
extranjero en la ciudad de Madrid, en donde podemos apreciar la evolución de los 
últimos años, desde 1996 a 2002 que es el momento de mayor auge de la llegada este 
tipo de alumnado. 
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1995-1996 1996-1997 1997-1998 | 1998-1999 1999-2000 | 2000-2001 2001-2002 2002-2003 


Centros Públicos 1 421 | 4852 | 5.230 | 7.643 | 10418 | 14574 | 20.398 | 27.548 
'E-_ Centros Concertados | 1515 1.431 1.320 | 3.404 | 4948 | 7.665 | 11.052 | 13.272 
Total 5.726 6.283 6.550 11.047 15.366 22,239 31.450 40.820 


Figura 4.1. Evolución del alumnado de origen extranjero en la ciudad de Madrid 
(España). 


Como vemos en el ejemplo, la realidad social de un país occidental, como España, 
está variando sustancialmente en estos últimos diez años. Asistimos a una creciente 
pluralidad sociocultural derivada, en buena medida, de los movimientos migratorios. La 
sociedad española, en general, incorpora a su sistema educativo a un creciente número de 
alumnas y alumnos de origen extranjero. Alumnado que, algunas veces, se encuentra con 
mayores dificultades que el resto de sus compañeros para alcanzar los objetivos 
educativos. 


Para combatir los factores adversos y conscientes de esta realidad social y educativa y 
de los retos que se están planteando, las Administraciones educativas han puesto en 
marcha numerosas medidas conducentes a la integración en la escuela del alumnado de 
origen inmigrante, por lo que la mayoría de las actuaciones y programas recientes están 
enfocados a este tipo de alumnado y el resto de medidas de atención a la diversidad 
suelen ser, en la mayoría de los casos, la continuidad de las que se pusieron en marcha 
anteriormente. Este conjunto de actuaciones están ofreciendo un balance bastante 
positivo y permiten hablar de notables avances en cuestiones como la escolarización 
rápida y efectiva del alumno inmigrante en los centros sostenidos con fondos públicos, el 
incremento de recursos destinados a facilitar el acceso normalizado de dichos alumnos a 
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los servicios complementarios o el aumento del profesorado que atiende estas 
necesidades, así como el incremento de las plazas para la escolarización inmediata de 
este alumnado. 


Por todo ello, la atención a la diversidad debe estar sustentada en, al menos, los 
siguientes principios generales: 


a)Favorecer la integración escolar y la inclusión social. Las medidas de compensación 
educativa dentro de un programa de atención a la diversidad deben tender siempre 
al logro de la integración escolar del alumno de tal manera que este proceso 
integrador sirva de base y estímulo para su inclusión social. 


b)Inmersión en el currículo. El currículo es un elemento imprescindible en el proceso 
educativo, la inserción del currículo dentro de las medidas de atención a la 
diversidad ha de ser el primer plan estratégico de las mismas. 


c)La intervención en la organización del centro. La organización del centro educativo 
ha de estar al servicio del alumnado y no al contrario, las dificultades de adaptación 
e inmersión en nuestro entorno próximo y el éxito académico están muy 
relacionados con la flexibilización de las estructuras organizativas permitiendo y 
facilitando la creación de grupos diversos y flexibles. Esta será una de las claves 
para el éxito. 


d)Las medidas han de ser el resultado de la reflexión conjunta y de la colaboración 
entre el profesorado. El profesorado debe ser partícipe y protagonista principal en 
estos procesos, es necesaria la participación activa en la toma de decisiones, pero 
también es preciso un proceso de reflexión permanente entre los profesionales para 
intervenir en la toma de decisiones. 


e)Favorecer la colaboración y la cooperación entre el profesorado y las familias y la 
comunidad educativa en general. Debemos entender que es imposible cualquier 
avan ce en el desarrollo integral de nuestros alumnos de espaldas a la familia y a la 
comunidad educativa y, al contrario, si el mensaje que recibe el alumno de la familia 
no coincide con el del profesorado, flaco favor le estamos haciendo en su proceso 
educativo. De aquí la importancia de la implicación de las familias en cualquier 
programa de atención a la diversidad que se ponga en marcha. 


4.2. Mejora de la convivencia multi/intercultural 


La existencia de sectores socioeconómicos desfavorecidos, en situación de marginación 
en muchos casos, es un factor básico de preocupación que debe considerarse desde la 
perspectiva de la compensación educativa para que la convivencia sea un valor en alza, 
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puesto que a estos sectores se dirigen las medidas orientadas a apoyar su promoción en el 
sistema educativo como vía de integración y cohesión social. 


En estos momentos parece que las medidas más urgentes para llevar a cabo es lograr 
el conocimiento de la lengua del país de acogida por entender que es un vehículo esencial 
para favorecer la comunicación y por ende la integración social del inmigrante y además 
supone para él una necesidad de primer orden, siendo la mayor dificultad señalada por 
los profesores, y por otro, conseguir el éxito escolar de estos alumnos para asegurar su 
continuidad en el sistema educativo. Es fundamental el papel de la escuela en la 
socialización del alumnado inmigrante y su desarrollo personal. El centro debería facilitar 
su acceso a la sociedad, su conocimiento de la lengua, su relación entre iguales, su 
promoción educativa, etc. 


Pero debemos dejar claro que para la intervención educativa no es lo mismo trabajar 
desde el concepto de multiculturalidad que desde la interculturalidad: la interculturalidad 
es el concepto social que se refiere a la interacción entre distintas culturas, en un plano de 
igualdad, favoreciendo permanentemente la integración y convivencia de ambas partes y 
favoreciendo una relación basada en el respeto a la diversidad y el enriquecimiento 
mutuo. La multiculturalidad, en cambio, es el concepto social que entiende a las 
diferentes culturas como un todo homogéneo y que conservan, viven y expresan sus 
diferencias junto a otras culturas en una misma nación. En el modelo multicultural, las 
culturas coexisten pero no se superponen. Lo que se pretende es que exista convivencia 
pero manteniendo y protegiendo las diferencias como un valor. Por lo tanto debemos 
partir desde la multiculturalidad de nuestros alumnos hasta llegar a una auténtica 
interculturalidad; de esta forma se conseguirá un verdadero proceso inclusivo. 


4.2.1. Abordaje de la inclusión desde diversas perspectivas 


La inclusión del alumnado se está realizando en España desde distintas perspectivas 
puesto que, como se ha dicho, la descentralización educativa es la responsable de que en 
cada Comunidad Autónoma se estén llevado a cabo medidas diversas, en algún caso 
contra dictorias con las de otras Comunidades, aunque el resultado final, con carácter 
general, esté siendo bastante favorecedor para los colectivos que se identificarán. 


En esta labor están teniendo un papel relevante los departamentos y los Equipos de 
Orientación en sus distintas modalidades. Los Equipos de Orientación son los 
responsables de la orientación educativa en las etapas de Educación Infantil y Primaria. 
Están organizados en sectores, desarrollando el asesoramiento, apoyo y colaboración con 
el profesorado para la mejora de la calidad educativa, con especial dedicación a las 
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necesidades educativas especiales del alumnado: 


«Los Equipos de Atención Temprana que intervienen, principalmente, en las Escuelas 
Infantiles (0-3 años). 


«Los departamentos de Orientación en los Institutos de Educación Secundaria. 


«Los Equipos de Orientación Escolar y Profesional que desarrollan su actuación en los 
Centros de Educación Infantil y Primaria (3-12 años). 


«Los Equipos Específicos de Discapacidad Motora, Discapacidad Visual, 
Discapacidad Auditiva y Alteraciones Graves del Desarrollo que tienen 
competencias en la orientación específica de las discapacidades respectivas, en 
todas las etapas educativas. Su ámbito de intervención es regional. 


Los Equipos de Orientación cuentan con profesionales de distinto perfil, tales como 
profesorado de la especialidad de psicología-pedagogía, profesorado de formación 
profesional de servicios técnicos a la comunidad y maestros especialistas en pedagogía 
terapéutica o audición y lenguaje, entre otros. 


Entendemos que la inclusión en estos últimos años responde a tres modelos de 
abordaje que suelen abarcar por sí mismos casi todas las medidas que se han puesto en 
marcha, a saber: alumnos con necesidades, educación compensatoria y programas de 
inclusión. 


A) Alumnado que presenta necesidades educativas especiales 


El alumnado con necesidades educativas especiales asociadas a discapacidad de 
distinta índole ha sido el que en primer lugar recibió una atención educativa 
compensadora. A finales de los años ochenta y noventa del siglo pasado es cuando se 
interviene de una forma más eficaz para la puesta en marcha de medidas, programas y 
centros que mejoraron - con sus luces y sombras - la calidad de la atención educativa, 
sanitaria y social de este alumnado, alumnado que requiere, por un período de su 
escolarización o a lo largo de toda ella, determinados apoyos y atenciones educativas 
específicas derivadas de su discapacidad o de trastornos graves de la conducta asociados 
en muchos casos a trastorno psicológico. 


B) Educación compensatoria 


Otra de las experiencias de atención a la diversidad ha sido la puesta en marcha de la 
educación compensatoria, en especial dirigida a población tradicionalmente marginada, 
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como ocurre en España con la etnia gitana. 


Las primeras medidas de educación compensatoria en España surgen a mediados de 
los años ochenta (Real Decreto 1174/1983, de 27 de abril, sobre educación 
compensatoria). En 1986 se suprimen las "Escuelas Puente" de los barrios marginales, en 
las que se escolarizaba transitoriamente a la población gitana, y son sustituidas por 
programas y profesorado de apoyo de compensación educativa integrada dentro de los 
centros - públicos en su mayoría - y que de nuevo concentró al alumnado en zonas 
geográficas concretas pero permitió una normalización en la escolarización de este 
alumnado. 


Desde las medidas de educación compensatoria también se ha abordado en algunos 
casos la intervención con los alumnos superdotados y de altas capacidades, con éxito 
dudoso, puesto que este alumnado requiere programas de enriquecimiento curricular a los 
que no se ajustaban los programas al uso de compensación educativa. 


C) Programas inclusivos/holísticos 


Entendemos que la puesta en marcha de programas integrales de carácter holístico es 
la mejor manera de abordar de una forma sistemática y ecológica (en el sentido que 
señala Doyle) todos los casos de alumnado que necesita por unas causas u otras una 
atención especial dentro de su diversidad. 


Los programas inclusivos tratan de ofrecer las mismas posibilidades de formación a 
todos los alumnos, sin distinción, actuando como mecanismos compensadores de las 
desigualdades. 


Las políticas educativas de los programas inclusivos dirigidos al alumnado inmigrante 
deben tener en cuenta: garantizar la igualdad de oportunidades, incluir actuaciones 
compensatorias y contemplar la interculturalidad. 


Los principales aspectos que se han de abordar son: 
«Elaboración de planes y programas concretos 


«Procesos de escolarización justos 
«Desarrollo de actuaciones en el centro escolar 
*Formación del profesorado 


*Adquisición de la lengua vehicular 
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«Sensibilización de la comunidad educativa 


«Dotación de recursos suficientes 


Son muchas las actuaciones de este tipo puestas en marcha. Algunas de ellas se 
presentan en el siguiente capítulo, como es el caso del programa "Escuelas de 
Bienvenida". 


4.2.2. Educación compensatoria. Modalidades 


Los programas de educación compensatoria son aquellos que intentan garantizar, con 
medidas compensadoras y de refuerzo educativo y social, el acceso, la permanencia y la 
promoción en el sistema educativo del alumnado en situación de desventaja social. 


Entre las características de los programas de compensación (Comunidad de Madrid, 
s.f.) cabe citar que: 


«Promueven la igualdad de oportunidades en educación para todos los niños, jóvenes 
y adultos. Prestan atención preferente a aquellos sectores mas desfavorecidos 
mediante la articulación de medidas que hagan efectiva la compensación de las 
desigualdades de partida. 


*Facilitan la incorporación e integración social y educativa de todo el alumnado, 
contrarrestando los procesos de exclusión social y cultural, desarrollando actitudes 
de comunicación y de respeto mutuo entre todos los alumnos independientemente 
de su origen cultural, Iingúístico y étnico. 


*Potencian los aspectos de enriquecimiento que aportan las diferentes culturas, 
desarrollando aquéllos relacionados con el mantenimiento y difusión de la lengua y 
cultura propia de los grupos minorttarios. 


*Fomentan la participación de los diferentes sectores de la comunidad educativa y del 
resto de los estamentos sociales para hacer efectivo el acceso a la educación y a la 
sociedad en igualdad de oportunidades y para facilitar la incorporación de las 
familias provenientes de otras culturas o con especiales dificultades de integración 
social. 


«Impulsan la coordinación y la colaboración con otras administraciones, instituciones, 
asociaciones y organizaciones sin ánimo de lucro para la convergencia y desarrollo 
de las acciones de compensación social y educativa dirigidas a los colectivos en 
situación de desventaja. 


Como modalidades de educación compensatoria, y a título de ejemplo, en España 
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identificamos: Centros de educación especial, Programas de Compensación Externa, 
Medidas de apoyo ordinario, Población itinerante de los circos, Otras modalidades 
compensadoras. 


A) Centros de educación especial 


Los Centros de educación especial atienden a los alumnos con necesidades educativas 
especiales asociadas a graves condiciones personales y permanentes de discapacidad y en 
los que concurre para la atención del alumnado un conjunto especializado de servicios, 
recursos y medidas no generalizables en el sistema educativo ordinario. 


Estos centros atienden la Enseñanza Básica Obligatoria y los Programas de Transición 
a la Vida Adulta. 


Han de tener personal especializado, con perfiles como Profesor Técnico de Servicios 
a la Comunidad, Profesor Especialista en Pedagogía Terapéutica, Profesor Especialista 
en Audición y Lenguaje, Profesor Técnico de Formación Profesional, Profesor de 
Educación Física, Profesor de Enseñanza Religiosa, Diplomado en Enfermería, 
Fisioterapeuta, Técnico Educativo IMI-E y Orientador y Personal de administración. 


Atienden a alumnado con las siguientes necesidades educativas especiales: 
discapacidad auditiva, visual, motora, psíquica y otras. 


Entre los principios de actuación en educación especial, cabe citar que: 


*La educación especial ha de regirse por los principios de calidad, equidad, flexibilidad 
y no discriminación. 


«Calidad de la educación para todo el alumnado, independientemente de sus 


condiciones y circunstancias. 


*La equidad, que garantice la igualdad de oportunidades, la inclusión educativa y la no 
discriminación y actúe como elemento compensador de las desigualdades 
personales, culturales, económicas y sociales, con especial atención a las que 
deriven de la discapacidad. 

*La flexibilidad para adecuar la educación a la diversidad de aptitudes, intereses, 
expectativas y necesidades del alumnado. 

«La educación en la igualdad de trato y no discriminación de las personas con 
discapacidad. 


Como procedimiento de escolarización, convienen los siguientes pasos: 
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eValoración del alumno por el Equipo de Orientación (EOEP) o por el Equipo de 
Atención Temprana (EAT) de su zona. 


«Propuesta de escolarización del EOEP o del EAT con la conformidad de la familia en 
el Centro que mejor se adapte a sus necesidades. 


«Decisión del Servicio de Inspección Educativa acerca de la escolarización del alumno 
con discapacidad. 


B) Programas de Compensación Externa 


Estos programas tienen como objetivo el desarrollo en los centros de espacios 
socioeducativos de cooperación con el entorno, orientados a mejorar y enriquecer el 
proceso educativo de niños, niñas y adolescentes en situación de desventaja. 


Los Programas de Compensación externa deben incluir la realización de actividades 
en horario no lectivo dirigidas para complementar la oferta educativa del alumnado con 
necesidades de compensación educativa: 


*Apoyo al estudio y refuerzo de aprendizajes. 


«Conocimiento y uso de las tecnologías de la información y de la comunicación. 
«Desarrollo de habilidades sociales. 


*Educación para la convivencia en la diversidad. 


Para el desarrollo de estos Programas de Compensación Externa, los centros deben 
contar con la colaboración de las Asociaciones de Madres y Padres de Alumnado 
legalmente constituidas o de entidades privadas sin fines de lucro. 


C) Medidas de apoyo ordinario 


Estas medidas son normalmente de carácter organizativo y metodológico y están 
dirigidas a los alumnos que presentan dificultades de aprendizaje en los aspectos básicos 
e instrumentales del currículo y que no hayan desarrollado convenientemente los hábitos 
de trabajo y estudio. Estas medidas deben permitir la recuperación de los hábitos, 
destrezas y conocimientos no adquiridos. 


Entre los modelos de organización del apoyo ordinario se encuentran: 


«Refuerzo individual en el grupo ordinario: a cargo del profesor de la materia 
correspondiente. 
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*Agrupamientos flexibles: permiten el refuerzo colectivo a un grupo de alumnos. 
Normalmente se establecen en Lengua castellana y literatura y Matemáticas. El 
grupo de refuerzo tendrá 15 alumnos como máximo. El alumno, una vez superados 
los problemas de aprendizaje que motivaron su inclusión en el grupo de refuerzo, se 
reincorporará al grupo ordinario correspondiente. 


«Ampliación del horario lectivo: se otorgan más horas de clase a algunas materias, 
especialmente las instrumentales. 


«Estudios dirigidos. 


D) Población itinerante de los circos 


Desde el curso 1986-1987, se vienen realizando y potenciando diversas actuaciones 
para la atención educativa de la población itinerante de los circos que van desplazándose 
por el país y el extranjero. 


El Programa de Aulas Itinerantes en los Circos se puso en marcha para escolarizar a 
los niños que viajaban con los circos mediante una red de aulas itinerantes atendidas por 
maestros designados por la Administración educativa. 


El procedimiento de participación en este programa en España consiste en una 
convocatoria anual de la Administración educativa con subvenciones a empresas 
circenses, para la atención educativa de la población itinerante en edad de escolaridad 
obligatoria. Para la concesión de estas ayudas es necesario que la empresa justifique un 
mínimo de cinco alumnos, en edad de escolarización obligatoria. Además, la empresa se 
compromete a facilitar, desplazar y mantener un vehículo-aula, destinado a albergar las 
actividades escolares, y otro destinado a la vivienda del profesor, que reúnan las 
condiciones establecidas en la orden de convocatoria de subvenciones. En su momento 
hubo iniciativas de virtualización de la enseñanza auspiciadas por la Unión Europea. 


4.2.3. Otras actuaciones compensadoras 


A) Las aulas hospitalarias 


Las siguientes actuaciones compensadoras están basadas principalmente en las 
actuaciones llevadas a cabo dentro de la Comunidad de Madrid, algunas no difieren 
mucho de las de otras comunidades autónomas porque en algunos casos provienen de 
programas nacionales, anteriores a la descentralización. Éste es el caso de las aulas 
hospitalarias. 
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La respuesta educativa específica para alumnos enfermos de una duración importante 
son las Unidades Escolares de Apoyo que funcionan en aquellos hospitales de diversas 
comunidades autónomas que tienen camas pediátricas de media y larga hospitalización. 


Entre sus objetivos se encuentra el de proporcionar atención educativa a los alumnos 
de acuerdo con sus necesidades específicas; el favorecer la integración socio-afectiva de 
niños hospitalizados y la utilización formativa del tiempo libre en el hospital. 


Estas aulas están dirigidas a los alumnos hospitalizados en edad de escolaridad 
obligatoria y, dependiendo de la disponibilidad de los recursos, de etapas no obligatorias. 
En general, los alumnos mantienen su escolarización, a efectos de evaluación y 
promoción, en sus respectivos centros escolares. 


B) Servicio de Traductores e Intérpretes 


Es el Servicio para favorecer, utilizando en la comunicación la lengua de origen, la 
relación entre los centros y las familias que desconocen el español. Entre sus objetivos se 
encuentra la realización de labores de traducción e interpretación, la facilitación de la 
relación entre los centros y las familias inmigrantes, así como el fomento de su 
participación en la comunidad escolar. 


Igualmente este servicio ofrece en su página web una amplia base de documentos de 
uso común en los centros, traducidos a las ocho lenguas más utilizadas. 


Destinatarios: familias de los alumnos inmigrantes con desconocimiento del español, 
centros sostenidos con fondos públicos y servicios educativos. 


C) Apoyo itinerante a alumnado inmigrante 


Es un servicio de apoyo y asesoramiento dirigido a facilitar la incorporación educativa 
de los alumnos inmigrantes que se escolarizan a lo largo del curso escolar, especialmente 
cuando no dominan el español. Existen dos tipos de actuaciones. La más directa es el 
apoyo a la adquisición de competencias limgúísticas y comunicativas básicas del 
alumnado inmigrante de nueva incorporación, que desconoce el español y que se 
incorpora, una vez iniciado el curso escolar, en centros públicos en los que se imparte 
Educación Secundaria Obligatoria y que no tienen profesorado de apoyo del Programa de 
Educación Compensatoria. 


Tiene como finalidades: 
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*Asesorar sobre el desarrollo de programas de acogida que favorezcan la inserción 
socio-afectiva del alumnado inmigrante en centros sostenidos con fondos públicos, 
favoreciendo la incorporación de la perspectiva intercultural al proceso educativo. 


«Orientar respecto a recursos materiales y metodológicos para la enseñanza del 
español como segunda lengua. 


*Facilitar la incorporación de los alumnos con desconocimiento del español, 
procedentes o no de las aulas de enlace, a los grupos ordinarios. 


D) Apoyo educativo domiciliario 


Es un servicio destinado a alumnos enfermos que no pueden asistir a su centro 
escolar. Su objetivo principal es dar continuidad al proceso educativo. Las actividades se 
desarrollan en el domicilio del estudiante, en un período de tiempo comprendido entre 
seis y nueve horas semanales. 


Tiene como destinatarios alumnos de Educación Primaria y de Educación Secundaria 
Obligatoria de centros sostenidos con fondos públicos que, por prescripción facultativa, 
no puedan asistir a su centro y siempre que el período de convalecencia sea superior a 30 
días. 


E) Centros Educativo-Terapéuticos 


Son centros creados mediante un Convenio de la Consejería de Educación de la 
Comunidad de Madrid con los Servicios de Salud Mental de la Consejería de Sanidad. 


Los Centros Educativo-Terapéuticos tienen por objeto la atención de los alumnos 
que, transitoriamente, no pueden asistir a los centros docentes como consecuencia de 
necesitar un tratamiento terapéutico intensivo en entornos estructurados. 


La derivación de los alumnos se realiza a través del Servicio Regional de Salud 
Mental. 


Tiene como objetivos los siguientes: 


«Proporcionar la atención educativa asegurando la continuidad del proceso de 
enseñanza y aprendizaje, y evitando el retraso escolar que pudiera derivarse de su 
situación. 


*Asegurar la continuidad del proceso de enseñanza-aprendizaje mediante una 
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coordinación adecuada entre los distintos profesionales que intervienen con el 
alumnado enfermo. 


*Facilitar la posterior incorporación del alumno a su Centro educativo. 


Favorecer el proceso de comunicación mediante el uso de las Tecnologías de la 
Información y la Comunicación. 


Los Centros Educativos Terapéuticos cuentan con un equipo terapéutico y un equipo 
docente de la Consejería de  FEducación. La organización se caracteriza, 
fundamentalmente, por la flexibilidad de las actividades para adaptarse a las 
peculiaridades de los pacientes y por la coordinación y el trabajo en equipo para 
optimizar los efectos de las intervenciones propuestas. La atención educativa tiene una 
media semanal, por alumno, de diez horas lectivas. 


Antes de la reincorporación del alumno a su centro ordinario, se estudia con el 
Servicio de Inspección Educativa si es el más adecuado y se mantendrá una reunión con 
el Equipo de Orientación o Departamento de Orientación del Centro del alumno. 


F) Unidades de Formación e Inserción Laboral (UFILS) 


Estas unidades han sido creadas la Consejería de Educación de Madrid con el 
objetivo de desarrollar acciones de formación e inserción sociolaboral para jóvenes en 
situación de riesgo de exclusión social. Estas Unidades de Formación e Inserción Laboral 
(UFILS) desarrollan una intervención educativa dirigida a jóvenes de entre 16 y 21 años 
que, perteneciendo a colectivos de población en desventaja por motivos de origen social, 
económico, cultural o étnico, tienen especiales dificultades de inserción sociolaboral. En 
estas Unidades se da prioridad a jóvenes desescolarizados, jóvenes bajo medidas 
judiciales, jóvenes inmigrantes y jóvenes procedentes del Instituto Madrileño del Menor 
y la Familia. 


Su objetivo fundamental es posibilitar la inserción sociolaboral de estos jóvenes por 
medio de la capacitación en una ocupación concreta y de una formación básica que 
afiance sus conocimientos y capacidades generales. Además, se pretende aumentar su 
madurez personal mediante programas individualizados con una gran flexibilidad interna, 
especialmente encaminados a la incorporación a una empresa mediante contratos de 
formación o la realización de prácticas en empresas. La consecución de este objetivo se 
realiza a través de Programas de Garantía Social en la modalidad de Talleres 
Profesionales, y de Acciones Complementarias en el marco de la formación, tutoría, 
orientación, inserción y estructuración del tiempo libre. 
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En el modelo de intervención educativa llevada a cabo con estos jóvenes se trabajan 
simultáneamente dos tipos de procesos: por un lado, el proceso educativo que se 
caracteriza por la adquisición de estrategias de aprendizaje, mejora de la autoestima, 
motivación hacia la tarea escolar, responsabilidad hacia el trabajo propio y, en el caso del 
alumnado inmigrante con desconocimiento del castellano, el aprendizaje del idioma; por 
otro lado, el proceso de inserción con apoyo educativo vinculado al mundo laboral y 
caracterizado por la realización de "Proyectos de Producción”, entendidos como ensayos 
laborales que conllevan procesos de planificación en los que se determinan tiempos, 
ritmos, responsabilidades y exigencias similares a las que se establecen en las empresas. 
Ambos procesos se organizan en tres fases: fase de formación y preparación para el 
ejercicio profesional, fase de orientación sociolaboral para la búsqueda de empleo y fase 
de inserción laboral. 


La inserción laboral del alumnado se lleva a cabo a través de un proceso orientador 
individualizado a lo largo de la duración del programa y concluye en unos cursos 
intensivos de orientación impartidos por expertos en cada uno de los sectores de 
producción en los que se han formado los alumnos y alumnas. Posteriormente, el 
alumnado accede a las empresas para la realización de prácticas o accede a un contrato 
de trabajo en la modalidad de formación. En ambos casos se realiza el seguimiento del 
alumnado en el puesto de trabajo con el fin de afianzar su permanencia en el mismo. 


G) Programas de Enriquecimiento Educativo para el alumnado con altas capacidades 


En la Comunidad de Madrid se desarrolla un Programa de Enriquecimiento Educativo 
en el marco de un convenio de colaboración entre la Consejería de Educación, el 
Ministerio de Educación y Ciencia y la Fundación CEIM. Este Programa de 
Enriquecimiento Educativo engloba actividades complementarias a la educación reglada 
fuera del horario lectivo. 


Como medidas favorecedoras encontramos: 
«Medidas ordinarias en el propio Centro. 


«Medidas extraordinarias: 


-Adaptaciones Curriculares 


-Flexibilización de la escolaridad en la duración de los diversos niveles, etapas y 
grados 


«Medidas complementarias: 
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-Programa de Enriquecimiento Educativo 
-Escuela Oficial de Idiomas 
-Otras actividades 


Estas actividades son complementarias a la educación reglada fuera del horario 
lectivo. El programa va dirigido en exclusividad a alumnos y alumnas con necesidades 
educativas específicas por superdotación intelectual que precisan una respuesta educativa 
adecuada para el desarrollo pleno y equilibrado de sus capacidades y de su personalidad. 


La organización del programa de enriquecimiento tiene una dimensión extraescolar (se 
desarrolla dos mañanas de sábado al mes), en grupos de 12 alumnos como máximo, con 
visitas formativas complementarias, con profesores especialistas (en diferentes ámbitos 
para Secundaria), en coordinación con el profesorado del centro al que asiste el alumno y 
con asesoramiento a las familias a nivel personal y en jornadas educativas. 


H) Aulas abiertas 


Son aulas creadas para dar cobertura a las necesidades educativas y sociales de un 
barrio. Los destinatarios son los alumnos del propio entorno y otras personas del barrio. 
La edad de incorporación es a partir de los nueve años y no tiene límite máximo. 


Las actividades son impartidas al finalizar el horario lectivo, por monitores 
especialistas, y son coordinadas por un profesor del centro. 


Todas comparten los objetivos de ofrecer nuevas alternativas a la estructuración del 
tiempo libre y posibilitar el desarrollo de signos de identidad en los centros educativos. 


Existen cinco tipos de Aulas Abiertas de Deporte, de Teatro, de Biblioteca, de Música 
y Danza y de Informática. 


I) Grupos Específicos Singulares 


La compensación educativa en el ámbito de la enseñanza básica en los centros 
docentes sostenidos con fondos públicos de la Comunidad de Madrid, establece nuevos 
modelos organizativos en Educación Secundaria, que son los Grupos Específicos 
Singulares, dirigidos al alumnado de Primero y Segundo de Educación Secundaria 
Obligatoria (estudiantes de 12 y 13 años) que presenten una grave inadaptación al marco 
escolar, manifestada en la falta de habilidades sociales que conlleven conductas 
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incompatibles con el normal desenvolvimiento de la vida escolar o un elevado absentismo 
escolar reflejado en las actuaciones correspondientes de las mesas locales de absentismo. 


Las necesidades específicas de apoyo educativo que manifiesta este tipo de 
alumnado, derivadas de sus circunstancias socio-familiares, de una grave inadaptación 
escolar, elevado absentismo y de un desfase curricular muy significativo, exigen del 
sistema educativo el desarrollo de acciones de carácter compensatorio que hagan efectivo 
el principio de igualdad de oportunidades. 


Por ello, la respuesta educativa que se ofrezca al alumnado que, temporalmente, 
permanezca en un Grupo Específico Singular debe basarse en un planteamiento 
novedoso que dé cumplimiento a los principios de normalización e inclusión (por ejemplo 
la LOE, Art. 71.3). 


El funcionamiento de los Grupos Específicos Singulares se fundamenta en los 
siguientes principios: 


1.Temporalidad. Los Grupos Específicos singulares se consideran una medida de 
atención a la diversidad que responde a una necesidad puntual de los centros 
educativos; no se establecerán, por tanto, con carácter permanente en los 
mencionados centros. 


2.Flexibilidad. Contemplarán adaptaciones organizativas y curriculares muy 
significativas, integración de materias en ámbitos y programas de adquisición o 
refuerzo de habilidades sociales como apoyo necesario para alcanzar las mejoras 
actitudinales y, en general, de aprendizaje que se persiguen. 


3.Normalización e inclusión. Las actuaciones que se programen en los Grupos 
Específicos Singulares se orientarán a la consecución de los objetivos de la 
Educación Secundaria Obligatoria y a la titulación del alumnado y, dadas las 
características del mismo, se dará especial importancia a la asunción de su identidad 
personal y competencia social. 


4.Compromiso. El centro educativo se comprometerá a alcanzar el mayor grado 
posible de integración de este alumnado, por lo que incorporará al Plan de 
Convivencia del Proyecto Educativo del Centro las actuaciones dirigidas a todo el 
alumnado y específicamente a los alumnos que participan en estos grupos. 


J) Programas de cualificación profesional inicial 


Los Programas de cualificación profesional inicial son una medida muy reciente de 
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atención a la diversidad en la Enseñanza Secundaria Obligatoria destinada al alumnado de 
dieciséis años, que no haya obtenido el título de Graduado en ese nivel educativo. A 
veces se producen excepciones a la edad que se detallan más adelante. 


El objetivo de estos Programas es que todos los alumnos alcancen competencias 
profesionales propias de una cualificación de nivel uno de la estructura actual del 
Catálogo Nacional de Cualificaciones Profesionales (una descripción de los nichos 
profesionales que es fundamental para organizar la formación profesional y ocupacional), 
así como que tengan la posibilidad de una inserción sociolaboral satisfactoria y amplíen 
sus competencias básicas para proseguir estudios en las diferentes enseñanzas. Los 
alumnos que los superen obtendrán una certificación de las competencias profesionales. 


En cuanto al acceso, estos programas están dirigidos, como se acaba de decir, al 
alumnado mayor de dieciséis años que no haya obtenido el título de Graduado en 
Educación Secundaria Obligatoria. Excepcionalmente, y mediante acuerdo de alumnos y 
padres o tutores, dicha edad podrá reducirse a quince años para aquellos alumnos que 
una vez cursado Segundo de ESO no estén en condiciones de promocionar a Tercero y 
hayan repetido ya una vez en dicha etapa. En este caso, el alumno adquirirá el 
compromiso de cursar los módulos de carácter voluntario, conducentes a la obtención del 
título de Graduado en Educación Secundaria Obligatoria, que se describen más adelante. 


En cuanto a la organización de los programas, están integrados por módulos 
obligatorios y módulos de carácter voluntario. Los módulos obligatorios pueden ser 
específicos y generales. 


Los módulos específicos son: 


-Módulos profesionales. Asociados a unidades de competencia de una cualificación 
profesional de nivel 1 (básica). 


-Formación en centros de trabajo. Con una duración de 120 horas, se realiza durante 
cuatro semanas del último trimestre del programa. 


Los módulos formativos de carácter general son: 


-Módulo de Formación Básica. Este módulo tiene el objetivo de asegurar que el 
alumnado desarrolle las competencias básicas, de manera que se facilitará al 
alumno, además de la transición desde el sistema educativo al mundo laboral, la 
incorporación a un ciclo formativo de grado medio o, en su caso, la continuación de 
sus estudios a través bien de los módulos voluntarios del programa o bien de la 
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Educación Secundaria Obligatoria para personas adultas. 


o Los contenidos corresponden al currículo de las materias de Lengua castellana 
y literatura, Ciencias Sociales, Ciencias de la Naturaleza y Matemáticas, y se 
organizan en torno a los siguientes ámbitos de conocimiento: ámbito lingúístico y 
social y ámbito científico-tecnológico. 


-Módulo de Prevención de Riesgos Laborales. Con una duración de treinta horas, se 
refiere a los contenidos de la formación conducente a la certificación del nivel 
básico de prevención de riesgos laborales. 


-Módulo de Proyecto de Inserción Laboral. También con una duración total de 30 
horas, sus contenidos están relacionados con los siguientes aspectos: conocimiento 
personal, el entorno productivo (descripción del sector productivo vinculado al 
programa: tipos de empresas, características de los puestos de trabajo, itinerarios 
formativos y promoción), relaciones en el equipo de trabajo, técnicas de búsqueda 
de empleo (ofertas de empleo; recursos para la búsqueda de empleo; elaboración 
de: currículum vitae, solicitud de trabajo, cartas de presentación; los procesos de 
selección: fases, pruebas, entrevistas, etc.) y un proyecto de inserción en el que el 
alumno desarrollará un proyecto en el que aplicará los contenidos anteriormente 
mencionados). 


Además de lo dicho, los estudiantes pueden cursar módulos voluntarios. Una vez 
superados los módulos obligatorios los alumnos que deseen obtener el título de Graduado 
en Educación Secundaria Obligatoria realizarán estos módulos que se organizan en torno 
a tres ámbitos: ámbito de comunicación, ámbito social y ámbito científico-tecnológico. 


Los alumnos que superan los módulos obligatorios reciben una certificación 
académica que tiene efectos de acreditación de las competencias profesionales adquiridas 
y los alumnos que, además de los módulos obligatorios, superan los módulos voluntarios 
obtienen el título de Graduado en Educación Secundaria Obligatoria. 


Actividades 


1. Actividad para equipos de profesores que trabajan innovaciones. Con las pautas que 
se han dado en este capítulo elabora un instrumento de evaluación para cualquiera 
de los programas que se describen. Este cuestionario debe estar dirigido al 
alumnado para conocer el grado de satisfacción dentro del programa al que asiste. 


2.Actividad para gran grupo. Preparar, entre todo el grupo, repartiendo las tareas, el 
diseño de una gran fiesta de la interculturalidad en los centros educativos de un 
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barrio periférico de una gran ciudad. 


3.Actividad para seminario. Diseñar un programa de atención a la diversidad, para el 
alumnado que se incorpora con el curso escolar ya iniciado, desde el punto de vista 
elobal para un centro educativo, de ámbito rural, en el que se tengan en cuenta, al 
menos, tres planes estratégicos. 


4.Actividad no presencial. Desde una organización no gubernamental con amplia 
experiencia y relevancia social que trabaja directamente en el campo de la 
discapacidad, se solicita el diseño de un programa de inserción ocupacional dirigido 
a un grupo de 10 personas con síndrome de Down: seis varones y cuatro mujeres 
de entre 18 y 26 años. 


Los sujetos presentan una buena rehabilitación pero tienen diversas 
discapacidades: motrices, cognitivas, auditivas... Para la realización de esta 
actividad valorar las posibilidades de obtener ayudas económicas por distintas vías 
de financiación. 
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y) 
El modelo inclusivo: 
política y programas en España 


En el capítulo anterior, se ha hecho referencia a los principios, medidas y programas 
sobre atención a la diversidad en el ámbito educativo, en el ámbito de las necesidades 
educativas especiales y la compensación de la desigualdad. 


Este capítulo va a singularizar la inclusión, entendida como las políticas reguladoras 
del acceso a la sociedad en igualdad de condiciones para evitar la discriminación, de 
manera que las actuaciones institucionales se conviertan en elementos compensadores de 
las desigualdades personales, culturales, económicas y sociales, con especial atención a 
las que deriven de la discapacidad. También hablaremos de experiencias contextualizadas 
que llevan adelante diversas administraciones públicas españolas, en un contexto 
específico de flujos migratorios que han cambiado la composición de sus escuelas, como 
se explicará. 


S.1. El modelo inclusivo 


Los modelos de intervención didáctica para la atención a la diversidad han de estar 
sustentados en el principio de inclusividad, puesto que lo contrario lo único que consigue 
son discriminaciones y ghetos que conducen a una mayor agresividad y a un fracaso 
escolar acentuado. 


La inclusión educativa y la no discriminación deben actuar como elementos 
compensadores de las desigualdades personales, culturales, económicas y sociales, con 
especial atención a las que deriven de discapacidad y del principio de flexibilidad para 
adecuar la educación a la diversidad de aptitudes, intereses, expectativas y necesidades 
del alumnado, así como los cambios que experimentan el alumnado y la sociedad. 


A fin de garantizar la equidad, la Ley Orgánica de Educación (LOE) en el Título Il 
aborda los grupos de alumnos que requieren una atención educativa diferente a la 
ordinaria por presentar alguna necesidad específica de apoyo educativo y establece los 
recursos precisos para acometer esta tarea con el objetivo de lograr su plena inclusión e 
integración. 
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Lo cierto es que la mayoría de las actuaciones institucionales se suelen agrupar en 
cuatro modelos de intervención: las aulas transitorias, las aulas temporales, el refuerzo 
lingúístico y curricular y la inmersión Iimgúística. 


El aula transitoria ofrece un modelo global de intervención y suele desarrollar toda la 
actuación educativa en un espacio especializado y con una organización integrada dentro 
del centro educativo de tal manera que la integración se lleva a cabo de manera 
ordenada, desde la especialización y en una organización adaptada, dentro del centro 
educativo al que pertenece el alumno y en el que se integrará en las mejores condiciones. 


El aula temporal suele ponerse en marcha casi siempre con el objetivo único de 
superar el aprendizaje de la lengua vehicular para incorporar al alumno posteriormente al 
aula y grupo ordinario. 


El refuerzo lingúístico y curricular es el modelo inspirado en los primeros planes de 
educación compensatoria y que consiste en apoyar y ayudar al alumno en momentos 
determinados dentro del aula de referencia o en otros espacios habilitados con dicho fin. 
Es un modelo que puede dar resultado cuando el alumno no presente graves carencias. 
En caso contrario los apoyos temporales y aislados suelen tener dificultades para 
conseguir los objetivos propuestos. 


La inmersión lingúística es uno de los dogmas del aprendizaje de las lenguas. En el 
caso de la atención a la diversidad es un modelo muy cuestionable, ya que está 
sustentado sobre el principio del aislamiento del alumno. A un alumno que tiene que 
integrarse en un centro educativo con distinto idioma y distintas costumbres flaco favor le 
hacemos incorporándolo a una clase en la que desconoce todo y a todos y además tiene 
la dificultad de no poder comunicarse para decir lo que siente y lo que necesita. La 
inmersión limgúística ha sido una solución económica y fácil que ha creado más 
problemas de los que ha resuelto y tiene sentido sólo en otros contextos como puede ser 
el aprendizaje de idiomas en verano o en centros especializados, pero no para integrar a 
un sujeto que acaba de llegar a un país y a una escuela. Siempre tendrá defensores, entre 
otras razones porque es un modelo barato. 


En la balanza contraria de la inclusividad, aparecen iniciativas que, justificadas en la 
eficacia, no dejan de ser modelos cercanos a la segregación y la discriminación. Éste es el 
caso de los centros para la acogida, exclusivamente, de alumnado de origen extranjero 
con la finalidad de aprender el idioma. 


Por el contrario, son prácticamente innumerables las actividades que se llevan a cabo, 
diariamente, de atención al diversidad desde un punto de vista inclusivo, puesto que 
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además de los programas puestos en marcha por las Administraciones educativas, 
también debemos tener en cuenta que los centros escolares desde su margen de 
autonomía ponen permanentemente en marcha una gran diversidad de actividades y 
programas para hacer frente a las dificultades que surgen a diario en estos Centros. 


5.2. Ejemplos de programas de inclusión 


A continuación incluimos algunos ejemplos de iniciativas llevadas a cabo por distintas 
comunidades autónomas en España pero con la salvedad de lo efímeras que son en el 
tiempo ya que suelen ser iniciativas unidas a programas políticos; debemos utilizarlas 
como modelos de referencia, nada más, que pueden sernos útiles en algún momento. 


5.2.1. El caso de la inclusividad en Andalucía 


En la Ley andaluza de la Solidaridad en la Educación se recoge el conjunto de principios 
que deben dirigir todas las actuaciones con el alumnado que presenta necesidades 
educativas especiales, ya se deriven de discapacidad o de desventaja social. 


Los objetivos de la Ley de Solidaridad en la Educación son: 


"Mejorar las condiciones de escolarización del alumnado que presente necesidades 
educativas especiales, mediante aquellas acciones, medidas, planes y programas que 
garanticen su acceso, permanencia y promoción en el sistema educativo. 


«Potenciar el valor de la interculturalidad, integrando en el hecho educativo la riqueza 
que supone el conocimiento y respeto por la cultura propia de los grupos 
minoritarios. 


«Desarrollar actitudes de comunicación y respeto entre todos los miembros de la 
comunidad educativa, independientemente de sus capacidades personales y de su 
situación social o cultural. 

«Establecer medidas que permitan a la población escolar su continuidad, de forma 
ininterrumpida, en los ciclos educativos, con independencia de la permanencia o no 
en un lugar determinado durante períodos prolongados. 

«Impulsar la coordinación y colaboración de las distintas Administraciones, 
instituciones, asociaciones y Organizaciones no gubernamentales, para la 
convergencia y desarrollo de las acciones compensadoras y de solidaridad 
establecidas en esta Ley. 


También hay medidas importantes que están integradas en el Plan Andaluz de 
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Educación de Inmigrantes. Entre otras podemos citar: 


«Los talleres de lengua y cultura. Son grupos específicos para alumnos inmigrantes de 
la Educación Secundaria Obligatoria. Tienen establecida una prueba lingúística para 
incorporarse a los talleres y otra para salir de ellas. 


«Las aulas de acogida que responden al modelo de aula transitoria y en la que 
permanecerá el alumno un máximo de 10 horas y un mínimo de seis. 


*El apoyo lingúístico que recibe el alumno durante un cierto tiempo en el aula 
ordinaria. 


5.2.2. El caso de la inclusividad en Aragón 


El programa de acogida y de integración de alumnos inmigrantes tiene como finalidad 
facilitar el acceso, la permanencia y la integración social y educativa de los alumnos 
inmigrantes de nueva incorporación, así como potenciar en los centros docentes la 
educación intercultural mediante el respeto a las diferencias existentes entre las diversas 
culturas que conviven en la escuela. En este programa funcionan aulas de español para 
alumnos inmigrantes. También existe un centro de recursos para la educación 
intercultural para la región: es el Centro Aragonés de Recursos para la Educación 
(CAREL). 


5.2.3. El caso de la inclusividad en las Islas Baleares 


Las Islas Baleares tienen el Plan de Acogida Lingúística y Cultural (PALIC), que es un 
conjunto de medidas que la Consejería de Educación y Cultura propone para dar una 
respuesta a la nueva situación que supone el incremento en las aulas del alumnado de 
procedencia extranjera. 


5.2.4. El caso de la inclusividad en las Islas Canarias 


En las Islas Canarias la política educativa de atención a la diversidad pilota sobre las 
siguientes actuaciones: 


«Proyectos de pluralidad cultural que son proyectos de atención a la diversidad de 
centros de Educación Infantil y Primaria. 


*El programa para la atención a la diversidad idiomática y cultural (PADIC) en centros 
de Educación Secundaria. 


«Las aulas de escolarización inmediata. 
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5.2.5. El caso de la inclusividad en Castilla-La Mancha 


En Castilla-La Mancha existen equipos especializados de atención Iingúística itinerantes 
(EALD. 


5.2.6. El caso de la inclusividad en Castilla y León 


En Castilla y León está en marcha desde el año 2005 el Plan de Atención al Alumnado 
Extranjero y Minorías, mediante el cual se pretenden sistematizar las diferentes 
actuaciones dirigidas a la adecuada educación de este alumnado. 


Como destinatarios específicos del plan se designa a los alumnos extranjeros y de 
minorías étnicas (gitanos) que se encuentran en la Comunidad de Castilla y León. Este 
plan entiende por alumnado extranjero aquel alumnado que no posee la nacionalidad 
española. Se trata, pues, de alumnos que han nacido en otro país, de padres sin 
nacionalidad española y del alumnado de minorías culturales como aquel alumnado 
español que pertenece a un grupo humano que muestra un conjunto de rasgos culturales 
definidos que le dan una identidad propia en el conjunto de la sociedad de la que forma 
parte, constituyendo dicho grupo una proporción minoritaria dentro de esa sociedad. 


El plan pretende alcanzar los siguientes objetivos: 


a)Lograr unos adecuados niveles de competencia intercultural, actitudinal y 
aptitudinal, para el alumnado en general y, particularmente, para el alumnado que 
presenta una acusada diversidad cultural. 


b)Propiciar una adecuada respuesta del alumnado con diversidad cultural a partir de 
una escolarización equilibrada. 


c)Lograr una rápida y eficaz adaptación del alumnado extranjero al centro y al 
entorno. 


d)Garantizar el conocimiento de la lengua vehicular de la enseñanza (aprendizaje del 
español). 

e)Desarrollar las habilidades sociales básicas, a partir de la consideración de su cultura 
de origen y en un contexto integrador. 


f)Dominar los contenidos curriculares instrumentales, mediante medidas de apoyo 
específico y de refuerzo educativo. 


g)Conseguir la asistencia regular del alumnado con diversidad cultural. 


h)Dotar de una respuesta autónoma y adaptada a las necesidades y características 
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propias de nuestra Comunidad en la atención educativa a la diversidad cultural. 


Para lograr los anteriores objetivos, se ponen en marcha una serie de medidas 
educativas: 


a)Identificación y escolarización. 


b)Medidas de integración inicial. Planes de acogida. 
c)Medidas de Adaptación Lingúística y Social. 
d)Otras medidas de atención educativa. 


e)Medidas de formación e innovación. Centro de Recursos de Educación 
Intercultural. 


f)Medidas de coordinación. 


g)Provisión de recursos. 


5.2.7. El caso de la inclusividad en Extremadura 


En Extremadura al modelo de aula transitoria se le denomina Aula Temporal Lingúística 
(ATAL); es un aula de acogida inicial para los alumnos que se incorporan al sistema 
educativo por primera vez, se puede permanecer en ella un año escolar máximo. 
También existen las Aulas de Compensación Lingúística (ACL) que son similares en la 
organización a los Programas de Diversificación Curricular, de los que se habla en el 
capítulo siguiente. 


5.3. Otros programas y proyectos 


5.3.1. Escuelas de bienvenida 


El programa "Escuelas de Bienvenida” es una importante iniciativa de atención a la 
diversidad de la Comunidad de Madrid, que se puso en marcha de forma experimental en 
2003 y que se ha consolidado como una iniciativa inclusiva de un éxito sin precedentes 
siendo demandada por multitud de centros educativos tanto públicos como concertados. 
En la actualidad hay una convocatoria pública a todos los centros. 


Este programa nació como una respuesta de calidad ante el creciente número de 
alumnado extranjero que, tanto en periodo ordinario como extraordinario, estaba siendo 
escolarizado a lo largo de los últimos cursos escolares en los centros educativos 
sostenidos con fondos públicos. Se ha ayudado de forma eficaz a equilibrar y paliar las 
diferencias de partida para la escolarización del alumnado de origen extranjero, entre los 


118 


centros públicos y privados-concertados. 


El modelo metodológico está basado en una actuación de carácter global que tiene en 
cuenta los siguientes aspectos: 


a)Integración en el entorno social y escolar 


b)Apoyo individualizado 

c)Actividades de acogida 

d)Inmersión Iingúística 

e) Apoyo curricular 

f)Desarrollo de habilidades sociales y de convivencia 


g)Formación del profesorado 
Las características organizativo-pedagógicas del programa son las siguientes: 


«Se trata de un programa de escolarización transitoria, con un tiempo limitado de 
escolarización en él, 


*Es una herramienta de apoyo al profesorado, al alumnado, a las familias y a los 
centros educativos. 


*Es un programa abierto, flexible, aglutinador de mejoras. En él caben iniciativas de 
los centros educativos siempre que persigan los mismos objetivos y finalidades. 


*Hay una evaluación a lo largo de los procesos y al final. 


Con este programa se pretende que el alumnado extranjero incorporado al sistema 
educativo madrileño lo haga en las mejores condiciones para asegurar su éxito escolar, su 
adaptación social y a la vez poder desarrollar las habilidades sociales que le permitan 
ejercer con eficacia sus derechos y deberes como ciudadano. Para ello cuenta con un 
modelo de intervención que se basa, fundamentalmente, en cuatro planes estratégicos: 
Aulas de Enlace, Inmersión en el contexto social, cultural y limgúístico, Convivencia 
democrática y Formación del profesorado: formación previa y permanente. 


A) Aulas de Enlace 


La atención educativa a la diversidad cultural se concibe en las Aulas de Enlace desde 
los principios de integración, normalización y atención personalizada para el alumnado de 
segundo y tercer ciclo de Educación Primaria y de Educación Secundaria Obligatoria que 
reúna alguno de los siguientes perfiles: alumnos con desconocimiento de la lengua 
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española y alumnos con graves carencias en conocimientos básicos como consecuencia 
de su escolarización irregular en el país de origen. 


Las Aulas de Enlace, con el afán de atender al alumnado que se encuentra en alguna 
de las circunstancias anteriores, persiguen los siguientes objetivos: 


*Posibilitar atención específica al alumnado extranjero con desconocimiento del 
idioma español o con el grave desfase curricular que se incorpora a lo largo del 
curso escolar, apoyando la adquisición de competencias lingúísticas y comunicativas 
y desarrollando el proceso de enseñanza y aprendizaje mediante las oportunas 
adaptaciones curriculares. 


*Facilitar la incorporación y acortar el periodo de integración de este alumnado al 
sistema educativo español. 


*Favorecer el desarrollo de la identidad personal y cultural del alumno. 


«Lograr que el alumnado se incorpore al entorno escolar y social en el menor tiempo y 
en las mejores condiciones posibles. 


Esta iniciativa va dirigida a alumnos de Segundo y Tercer Ciclo de Educación 
Primaria y de Educación Secundaria Obligatoria que se escolaricen en el transcurso del 
año académico y cuenta con un número máximo de 12 alumnos por aula. 


La incorporación a un Aula de Enlace se realizará una sola vez y durante un periodo 
máximo limitado de asistencia efectiva, a lo largo de uno o dos cursos académicos, desde 
la incorporación del alumno al Aula. La incorporación al aula de enlace es voluntaria. 


Una vez finalizado el período de permanencia, los alumnos se incorporarán al grupo 
ordinario en función de dos posibilidades: en el centro donde estaban escolarizados en el 
Aula de Enlace, si hay vacantes, o en el centro que le asigne la Comisión de 
Escolarización junto a su residencia habitual. 


B) La inmersión en el contexto sociocultural y limgúístico 


Las Escuelas de Bienvenida son comunidades que abogan por una educación 
intercultural de todos los alumnos en el conocimiento, comprensión y respeto del otro, 
propiciando la interacción social y la creación de actitudes favorables hacia las diferentes 
culturas. 


Con la intención de lograr una formación personal del alumno, se promueve dentro 
del programa un plan de actividades extraescolares y de ocio educativo encaminado a 
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facilitar la posibilidad de compartir experiencias, mediante actividades que potencian el 
desarrollo de la creatividad individual y de grupo, así como la implicación social a través 
de la cooperación y del intercambio cultural, desarrollando actitudes de respeto y 
valorando la diferencia como una riqueza a nuestro alcance. 


Dicho plan de actividades extraescolares y de ocio educativo, se debe concretar en los 
siguientes objetivos y talleres interculturales: 


*Enriquecer al alumno en su relación con el mundo, de modo que obtenga 
información y desarrolle su capacidad crítica para interpretarlo. 


*Favorecer un ambiente de intercambio. 

«Potenciar su sentido de la solidaridad. 

*Fomentar actitudes cooperativas. 

«Desarrollar el espíritu creativo. 

«Conocer las problemáticas sociales y medioambientales. 
*Aproximar su conocimiento y sensibilidad hacia otras culturas. 


*Fomentar el respeto y la aceptación mutua. 


Las Escuelas de Bienvenida, en colaboración con otras instituciones y entidades, 
ofrecen a su alumnado una variada serie de talleres y actividades orientados al logro de 
los objetivos anteriormente indicados. 


C) La convivencia democrática 


La convivencia es la base sobre la que se ha de construir el proceso de adaptación del 
alumnado al entorno social y al centro educativo. Conocer las normas, las costumbres, la 
cultura de los sujetos que intervienen en el proceso de adaptación e integración es la 
mejor forma de asegurar el éxito de este modelo de intervención pedagógica. 


La integración de toda la población en los ámbitos escolar y extraescolar tiene que 
basarse en el derecho de todos a vivir en una sociedad que no se fragmente en 
inmigrantes y autóctonos, sino compuesta por ciudadanas y ciudadanos con los mismos 
derechos y con capacidad para reconocerse en los universales, de forma que la 
diversidad de orígenes, de capacidades y de características sociales y culturales sea 
reconocida como un elemento común de toda la población. 


Implicar a todo el alumnado del centro educativo es la garantía del proceso 
compartido por el que se desarrollará un ambiente de convivencia activa y segura que 
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tenga en cuenta las tres siguientes premisas: 


*Perseguir altos índices de convivencia, condición indispensable en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. 


*Implicar a todo el alumnado. 


«La calidad de la convivencia estará determinada por el modelo organizativo del 
centro educativo. 


En consonancia con lo anteriormente expuesto, las Escuelas de Bienvenida se 
organizan para: 


*Aprender a vivir juntos, conociendo mejor a los demás, su historia, sus tradiciones y 
su espiritualidad, desarrollando valores de pluralismo y de tolerancia. 


«Convivir entre diferentes culturas con respeto a las diferencias de cada una. 
*Favorecer el desarrollo de la identidad personal y cultural del alumno. 


*Facilitar experiencias y compartir el mayor número de actividades que contribuyan al 
enriquecimiento mutuo. 


Para el desarrollo de la convivencia, las Escuelas de Bienvenida incorporarán medidas 
organizativas complementarias como planes de acogida, programas de mediación y de 
ayuda entre iguales para superar dificultades, canales de participación que faciliten la 
incorporación de las familias y el conocimiento del entorno y planes de actividades de 
ocio y tiempo libre. 


D) La formación del profesorado 


Cualquier programa educativo que busque el éxito tanto del centro educativo como 
del alumnado ha de tener muy en cuenta al profesorado y en especial ha de darles la 
oportunidad de una formación acorde con las nuevas necesidades que se plantean. En 
este caso la puesta en marcha de las Aulas de Enlace supone un importante esfuerzo 
formativo para que su profesorado cuente con la formación adecuada, tanto previa como 
permanente. 


El profesorado que se incorpora durante cada curso a estas aulas precisa de una 
preparación específica para atender a un alumnado que presenta necesidades de 
compensación educativa asociadas al desconocimiento de la lengua española. 


Por lo tanto, existen múltiples razones que justifican todos los esfuerzos de la 
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Administración educativa para atender las necesidades formativas de ese profesorado. 
Así pues, esta medida de compensación educativa requiere: 
*Una definición clara de los contenidos curriculares que deberán impartirse. 


«Una preparación específica del profesorado para impartirlos. 


*Un seguimiento riguroso de la tarea realizada. 


E) La evaluación en el Programa Escuelas de Bienvenida" 


La valoración de los programas forma parte de la esencia de los mismos y en el caso 
del Programa "Escuelas de Bienvenida" se convierte en una necesidad para analizar los 
efectos de las acciones planteadas y tomar decisiones para su optimización. Los 
programas que se realizan en los centros educativos suponen un importante esfuerzo de 
recursos personales que es preciso evaluar para determinar los elementos y procesos que 
mejoran la calidad educativa. 


La evaluación tendrá en consecuencia un carácter formativo, regulador y orientador, 
al proporcionar una información constante que permita mejorar tanto los procesos como 
los resultados de dicho Programa, teniendo en cuenta los cuatro planes estratégicos sobre 
los que se fundamenta éste: 


*Aulas de Enlace. 


«Inmersión en el contexto social, cultural y Imgúístico. 
«Desarrollo de la convivencia democrática. 


«Formación del Profesorado. 


5.3.2. Planes de acogida 


Los planes de acogida suelen aparecer como programas singulares de atención a la 
diversidad, aunque la mayoría de las veces forman parte de programas de intervención 
más completos. Un correcto plan de acogida necesita de un esfuerzo generalizado por 
parte de todas las partes que componen el proceso educativo del centro: profesorado, 
familias y alumnado; incluso el barrio debe participar en esta labor de acogida del 
alumnado recién llegado. 


Los primeros días de estancia de un alumno extranjero en el centro requieren de una 
sensibilidad muy especial, ya que en esa primera toma de contacto la dirección del centro 
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pretende conocer un poco de la realidad de la que procede el alumno, así como extraer 
las primeras conclusiones, que después nos ayudarán a arbitrar las medidas necesarias 
para hacer que éste se integre más rápidamente y en las mejores condiciones posibles en 
el centro. 


A continuación se describen los objetivos y fases que se contemplan como 
orientaciones para elaborar un plan de acogida en el marco del ya referido Programa 
"Escuelas de Bienvenida". 


En la fase de información y acogida (fase 1) se realiza la detección de necesidades, 
que ha de centrarse en dos ámbitos fundamentales: 


1.Sociofamiliar: el centro recabará de la familia la información precisa acerca de su 
lugar de origen, lengua de uso, sobre su escolarización previa, sus intenciones de 
futuro, lo que esperan de su hijo y del propio centro, su situación laboral y familiar, 
etc. Todo ello encaminado a conocer la singularidad de cada alumno. 


2.Educativo curricular: consiste en una evaluación inicial de carácter educativo. 


En el proceso de acogida (fase 2) se abarca todo el contexto educativo en el que el 
alumno o alumna se va a incorporar: centro, aula de enlace y grupo de referencia. Consta 
de las siguientes actuaciones: 


«Información a la familia del funcionamiento educativo del centro y de todo aquello 
que pueda interesarles: calendario, horarios, servicios de transporte y comedor 
escolar, función del tutor, evaluaciones, normas de convivencia, etc. 


*Presentación a la familia y al alumno de las instalaciones del centro acompañados, si 
procede, de un alumno de su propio país de origen o que conozca su idioma. 


Presentación a las familias del Plan Educativo del centro, al menos en sus líneas 
prioritarias. 


«Información a las familias de aquellos organismos o servicios sociales que pueden 
serles útiles para resolver pequeños problemas y que les puedan ayudar a superar 
los primeros días de estancia en el barrio. Al mismo tiempo se procurará iniciar las 
gestiones encaminadas a la obtención de todo tipo de ayudas, becas, servicios 
sociales, etc. 


«Comunicación a los tutores y resto del profesorado de la llegada del nuevo alumno, 
con el fin de que éstos vayan preparando, a su vez, las actividades de acogida de 
éste en la clase, tanto en el aula de enlace como en el grupo de referencia. 


*Traducción de todos los documentos entregados a la familia, ya sean los relacionados 
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con la matriculación o cualquier otro aspecto informativo que se les ofrezca, sl 
existe esta posibilidad, en el idioma de cada uno de los países de referencia de estos 
alumnos o hacer, en su caso, uno común en el que figuren los idiomas más 
representativos. En este sentido, algunas administraciones educativas cuentan con 
un Servicio Educativo de Traductores e Intérpretes (SETD. 


En la fase de incorporación curricular y educativa (fase 3) ocurre primero un 
aprendizaje intensivo del español como segunda lengua y luego el acceso a los contenidos 
curriculares. En esta fase se trata de que el alumno valore los rasgos que identifican a la 
cultura local, apreciando la capacidad para comunicarse en la lengua vehicular, a la vez 
que desarrolla una competencia comunicativa básica en la misma. En el momento de 
acceso a los contenidos curriculares, el alumno consolida los objetivos formativos de la 
fase anterior, ampliando el uso de la lengua como vehículo de comunicación habitual en 
las actividades espontáneas del habla y en las situaciones escolares. 


Tras este breve repaso por algunas de las medidas de atención al alumnado 
extranjero, se podría concluir que los centros educativos resultan fundamentales para 
conseguir espacios interculturales donde se reconozca, se potencie y se comprenda la 
diversidad cultural, evitando las discriminaciones y la exclusión de los colectivos más 
desfavorecidos. Es por tanto necesario que el centro escolar facilite su acceso a la 
sociedad, su conocimiento de la lengua, su relación entre iguales su promoción educativa, 
principalmente. 


5.3.3. El Proyecto Madrid: Éxito para todos 


El British Council lleva a cabo este programa educativo en colaboración con la 
Consejería de Educación, a través de la Dirección de Área Territorial de Madrid-Capital 
y el Consejo Escolar de la Comunidad de Madrid. 


Se trata de una propuesta que persigue el objetivo de mejorar la atención a la 
diversidad a través de la participación de los alumnos inmigrantes y de sus familias en el 
centro. Para ello, contempla las siguientes líneas de actuación: 


«Fomento de la participación del alumnado inmigrante en las actividades 
extraescolares. 


«Desarrollo de un clima social de convivencia, respeto y tolerancia, haciendo que los 
centros educativos sean un núcleo de encuentro y difusión de los valores 
democráticos no sólo de la comunidad educativa sino del propio barrio, con el fin de 
enriquecer la convivencia y prevenir comportamientos racistas, xenófobos y 
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violentos. 


«Puesta en marcha de procesos de reflexión y contraste sobre la perspectiva 
intercultural que impliquen a todos los sectores del barrio en el que se encuentra el 
centro. 


«Impulso de la participación de madres y padres del alumnado inmigrante en los 
Centros docentes. 


«Fomento de la participación del alumnado inmigrante en las Asociaciones de 
Alumnos y Alumnas. 


5.3.4+ El Programa MUS-E 


El programa MUS-E fue ideado por Yehudi Menuhin (1916-1999), el "violinista del 
siglo" y humanista excepcional, en colaboración con Werner Schimitt, director de la 
Escuela del Conservatorio de Berna. Sobre la idea de Zoltán Kodály (1882-1967) que 
consideraba que la música debía formar parte de la educación cotidiana y ser accesible a 
todos, Menuhin amplió el concepto dentro del marco de la realidad multicultural. Abundó 
en la importancia de la música en las diferentes culturas, del movimiento, de los sentidos, 
del cuerpo y de la imaginación. 


La finalidad del Programa MUS-E es el fomento de las artes, especialmente de la 
música, el canto, el teatro, la danza y las artes plásticas, dentro de la escuela para favore 
cer la integración social y cultural de niños desfavorecidos, prevenir la violencia y el 
racismo, fomentar la tolerancia y el encuentro entre las distintas culturas. El programa 
trata de ofrecer recursos singulares a los niños afectados por problemas de 
desestructuración familiar, de marginación social o de segregación racial, con el objeto de 
que puedan canalizar su energía y reforzar sus posibilidades de desarrollo creativo. Este 
programa comenzó a desarrollarse en Suiza en 1994. Desde entonces ha ido creciendo 
hasta alcanzar actualmente a más de 206 escuelas de 13 países de Europa con el apoyo 
del Parlamento Europeo y de la Comisión Europea, así como de diversos gobiernos 
nacionales, regionales y locales y otras fundaciones y entidades privadas. 


5.3.5. El Programa INDIE 


El programa INDIE (Inclusión y diversidad en la escuela), está siendo desarrollado por el 
British Council en colaboración con la Consejería de Educación de la Comunidad de 
Madrid. Supone la intervención sobre 50 alumnos de cinco centros educativos de Madrid 
capital que están participando en un proyecto de investigación-acción en el que se 
pretende poner en marcha proyectos educativos en los que los jóvenes sean 
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protagonistas, aportando sus opiniones y participando activamente en el diseño y 
desarrollo de un proyecto que mejore la inclusión de los alumnos extranjeros en sus 
centros. 


El proyecto INDIE aprovecha la experiencia en Reino Unido del British Council, en 
un proyecto para realizar con otros ocho países europeos, que tiene como novedad 
buscar la participación de los jóvenes en el diseño y la puesta en marcha de proyectos 
inclusivos, desde una filosofía de la investigación-acción. 


Estos alumnos han participado también en la elaboración de la Carta Europea para la 
Inclusión en la Escuela. En este caso son 300 alumnos de otros siete países, y la han 
presentado en Bruselas en febrero de 2008. 


El Proyecto INDIE pretende en primer lugar analizar la realidad de cada país y sus 
políticas educativas en relación con la inclusión y diversidad educativa para buscar los 
elementos comunes a todos y los elementos característicos de cada uno, para luego poner 
en marcha estrategias metodológicas diferentes a las utilizadas en cada país para evaluar 
su grado de utilidad en el logro del éxito escolar y social de los alumnos procedentes de 
otras etnias y culturas. 


Se quiere dar cabida a las opiniones y propuestas de los alumnos en este tema por lo 
que se organizarán en cada país actividades de formación intercultural dirigidas a éstos, 
para que sean ellos mismos los que enriquezcan estas políticas educativas. De este modo, 
se quiere obtener una mayor cooperación e implicación del alumnado en su proceso de 
aprendizaje, así como una labor de investigación y formación del profesorado a través de 
su práctica docente, potenciando al mismo tiempo la participación de las familias en la 
escuela. 


Y finalmente, una vez evaluados los resultados de la investigación-acción llevada a 
cabo en los países participantes, se pretende debatir y llegar a acuerdos en materia de 
educación intercultural. 


Actividades 


1. Actividad para equipos de profesores que trabajan innovaciones. Con las pautas que 
se han dado en este capítulo elaborar un instrumento de evaluación para cualquiera 
de los programas que se describen. Este cuestionario debe estar dirigido al 
alumnado para conocer el grado de satisfacción dentro del programa al que asiste. 


2.Actividad no presencial. Los siguientes versos del poeta Hjafmar Sóderberg hablan 
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del sentimiento de las personas hacia los demás. Pensar en cada verso y redactar 
una estrategia para dar cumplimiento al mismo en Educación Infantil, Primaria y 
Secundaria. 


Uno quiere ser amado, 

en su defecto admirado, 

en su defecto temido, 

en su defecto odiado y aborrecido. 

Uno quiere causar en las personas 

algún tipo de sentimiento. 

El alumno se estremece ante un rostro indiferente 
y busca contacto a cualquier precio. 
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Prevención de la violencia escolar 


Queremos abordar este tema utilizando indistintamente el concepto violencia escolar o 
deterioro de la convivencia porque en principio se les ha querido asimilar en el lenguaje 
de los profesionales como sinónimos, pero lo cierto es que iremos viendo que su 
utilización está asociada a veces a una gradación del problema que nos ocupa. En primer 
lugar debemos tener en cuenta que el problema de la violencia escolar no es un problema 
aislado, ni exclusivamente de las escuelas españolas. Se ha llegado a afirmar que desde 
que se puso en marcha la primera aula del mundo, en todos los colegios se producen 
casos de violencia entre iguales. Ya dijo Sócrates (Atenas, 470-399 a. C.) "Los jóvenes 
hoy en día son unos tiranos. Contradicen a sus padres, devoran su comida y les faltan al 
respeto a sus maestros". Los procesos de socialización de los individuos en periodo de 
formación no están exentos de conflictividad y ésta suele ser el resultado de una gran 
cantidad de variables perturbadoras que inciden, a veces, en un individuo concreto o en 
varios; pero lo que no podemos olvidar es que un gran número de dichas variables están 
estrechamente relacionadas con los centros educativos y por lo tanto éstos deben ser los 
responsables de detectarlas, canalizarlas y catalizarlas en beneficio de un ambiente 
escolar pacífico, solidario y gratificante. 


El siglo XXI nos está presentando, entre sus mayores problemas, la violencia como 
factor común a la mayoría de las actividades de la sociedad. Si no se empiezan a dar los 
pasos para prevenirla y erradicarla, podemos llegar tarde y, lo peor, no tener solución 
fácil. En este terreno, la educación tiene gran parte de las claves para lograrlo. Aunque 
esto no quiere decir que el siglo que terminó haya sido un remanso de paz. En el caso de 
los centros educativos españoles, el problema es algo nuevo, emergente y preocupante. 
Parece ser que el mayor problema, al menos así lo manifiestan el profesorado y los 
equipos directivos, es la falta de convivencia en las aulas, el deterioro de la paz escolar, la 
indisciplina sistemática y la falta de respeto generalizada, al menos en algunas etapas del 
sistema educativo. 


En estos momentos están ocurriendo demasiadas cosas a la vez en una sinergia de 
fuerzas negativas que nos hacen pensar que no debemos bajar la guardia porque hay 
demasiados elementos deseducadores que están acechando a los jóvenes. 


Los alumnos están viviendo, en esta sociedad de la indiferencia y de la incertidumbre, 
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una crisis de valores que es el origen de demasiados mecanismos desestabilizadores de la 
educación; son las primeras victimas de los ambientes violentos en general. Pero también 
los profesores están sufriendo demasiadas interferencias en su actividad profesional, 
desde la perturbación del orden mínimo para poder impartir sus clases con eficacia y 
sosiego hasta el acoso en demasiados casos por parte de las familias y de algunos 
alumnos. Y mientras tanto hay, también, familias pasando auténticos calvarios para poder 
controlar la irascibilidad de sus hijos o la de los hijos de otros contra los propios. 


Algunos pasos se están dando, pero no son suficientes para la importancia que está 
adquiriendo el problema en el mundo. Sobre ellos se hablará en el siguiente capítulo. 


6.1. Prevención de la violencia escolar. La convivencia en los centros educativos 


La prevención de la violencia escolar en los centros educativos es el resultado del 
incremento de grandes dosis de estrategias de convivencia en los mismos. A lo largo de la 
última década han sido muchas las iniciativas y los intentos para buscar soluciones, pero 
a pesar de ello se siguen presentando las mismas dificultades; por ejemplo, en 1997 se 
organizó en Utrech el primer seminario europeo sobre violencia escolar por la Comisión 
Europea y se llegó a tres importantes conclusiones: 


1. Ausencia de una denominación común de violencia escolar, por lo que es muy dificil 
pensar que cuando hablamos de violencia escolar todos nos estamos refiriendo a lo 
mismo. 


2.Faltan estudios rigurosos y fiables a nivel nacional en la mayoría de los países 
europeos, lo que indica que muchas veces los estudios carecen de la representación 
necesaria para poder inferir los resultados a otros ámbitos territoriales. 


3.Existen grandes dificultades para comparar datos o investigaciones entre distintos 
países y distintos investigadores. 


A día de hoy aquellas tres conclusiones siguen siendo válidas y gozan de plena 
actualidad, ya que son el reflejo de lo que ocurre permanentemente; no hemos avanzado 
lo suficiente. Ante esta reiterada situación es imprescindible que a través del Observatorio 
Europeo de la Violencia Escolar o de cualquier organismo europeo similar se diseñen 
protocolos homologados y estandarizados para la recogida de datos y la puesta en 
marcha de las investigaciones, al menos de ámbito nacional. 


6.1.1. Violencia escolar versus convivencia 
En principio es necesario que tengamos en cuenta que la agresividad entendida en su 
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sentido más vital, tanto filogenética como ontogenéticamente, tiene más que ver con el 
impulso de lucha por la adaptación de los seres vivos que con los impulsos destructivos. 
Los seres humanos, sin embargo, no son criaturas necesariamente violentas en su 
naturaleza. El ser humano no nace violento por naturaleza. Todo es el resultado de un 
proceso de aprendizaje. La conducta humana en sus aspectos más determinantes y 
significativos, es siempre el resultado del aprendizaje, ya sea positivo o negativo. 


Conviene, por tanto, distinguir entre agresividad, en su sentido estricto de lucha 
adaptativa, y violencia o destructividad, que son el resultado de la perversión de la 
agresividad y que dependen de una manera directa de las experiencias y de las influencias 
negativas de la vida de las personas. 


La violencia generalmente suele derivarse del resultado de la influencia del medio 
sociocultural y de su incentivación o de su apoyo activo. También, y como postura 
necesariamente niveladora, la conducta pacífica, solidaria y cooperativa debe ser, 
evidentemente, valorada y recompensada por el medio ambiente que rodea el desarrollo 
psicológico de las personas. 


Son muchas las definiciones de violencia pero Rojas Marcos (1998: 22) la define de 
forma bastante acertada como "el uso intencionado de la fuerza física en contra de un 
semejante con el propósito de herir, abusar, robar, humillar, dominar, ultrajar, torturar, 
destruir o causar la muerte". Se trata, entonces, de lo que denomina agresividad maligna, 
cuyo origen es injustificado y por lo tanto con claras connotaciones de crueldad. Este 
enfoque pone el énfasis en la conducta del agresor, y de forma específica alude a la 
violencia que se ejerce mediante la fuerza física. También recuerda que los antídotos 
contra esta violencia son la compasión, la empatía y la culpa o el remordimiento. 


Desde otra perspectiva, para Olweus (1978: 22), en relación con la violencia 
circunscrita al ámbito escolar y conceptualizada en los países anglosajones como 
bullying, traducido en la edición española por amenazas, acoso e intimidación entre 
escolares, un alumno es agredido o se convierte en víctima cuando está expuesto, de 
forma repetida y durante un tiempo prolongado, a acciones negativas que lleva a cabo 
otro alumno o varios de ellos. 


Esta definición está basada en el clásico triangulo de la violencia en general, porque 
tiene en cuenta la interacción de tres agentes, agresor, víctima y espectadores, todos ellos 
vulnerables de formar parte del binomio víctima/agresor, y contempla la existencia de una 
violencia soterrada y ejercida desde una triple perspectiva. Así, ésta puede ser de 
naturaleza física, en el caso de manifestarse mediante ataques corporales, golpes; 
psíquica, referida a todo tipo de presiones de naturaleza psicológica, incluido el chantaje; 
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y por último, la agresión de origen verbal, relacionada con apodos, chistes, burlas, 
insultos, etc. 


La manifestación más habitual de este tipo de violencia en lo centros escolares es, 
como acabamos de decir, el bullying o acoso escolar, que junto al fracaso escolar es uno 
de los fenómenos que más preocupan a las familias de los alumnos. 


Por lo tanto, el acoso escolar o bullying es una forma de maltrato intencionado y 
perjudicial cuya persistencia en el tiempo evidencia su gravedad y aunque los actores 
implicados son el agresor y su víctima, la repercusión es negativa para todo el grupo, 
dado el carácter interdependiente de las relaciones sociales. 


Así pues para poder hablar concretamente de acoso escolar se deben presentar, al 
menos, las siguientes características: 


*La existencia de una víctima agredida por un agresor o grupo de agresores. 


*Un agresor o grupo de agresores. 

*Una situación desigual de poder o de indefensión entre la víctima y sus agresores. 
*Una intimidación individual a individuos concretos, nunca al grupo. 

*Una acción agresiva repetida, durante un período largo y de forma recurrente. 


*Una sensación de victimización permanente por parte del acosado. Piensa que va a 
ser agredido en todo momento. 


*La agresión se puede ejercer en solitario o en grupo. 


Como se ha dicho anteriormente el acoso escolar se puede presentar de muy distintas 
maneras. La mayoría de los autores coinciden en que al menos se puede presentar como: 


*Físico: empujones, patadas, agresiones con objetos, etc. Se da con más frecuencia en 
Primaria que en Secundaria. 


*Verbal: es el más habitual. Insultos y motes principalmente; también menosprecios en 
público y resaltar defectos físicos. 


*Psicológico: minar la autoestima del individuo y fomentan su sensación de temor. 
«Social: pretende excluir o aislar al joven del resto del grupo y compañeros. 


*El bullying virtual: ciberacoso o ciberbullymg (sms, messenger, blogs, fotoblogs, 
grabación de vídeos de agresiones, que difunden por Internet, etc.). 


«Sexual: que además en muchas ocasiones no se presenta solo sino que va 
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acompañado de violencia física y psicológica. 


«Racial: cada vez más frecuente en los últimos tiempos, pero con pocos datos fiables 
aún en el caso de España. 


Lo llamativo de estas situaciones en el ámbito escolar es que como dice Catherina 
Blaya (s.£: 23) "la violencia escolar no se caracteriza tanto por eventos violentos, 
espectaculares y mediatizados sino por eventos diarios que perjudican la convivencia y la 
relación pedagógica". 


6.1.2. Factores determinantes de la violencia escolar 


Es muy difícil determinar todos los factores que influyen en el deterioro de la 
convivencia en los centros educativos, probablemente la lista sería interminable y la 
taxono mía ocuparía muchas páginas, además día a día aparecen nuevas circunstancias 
que pueden ser desencadenantes de situaciones violentas. La escuela es un grupo social 
en permanente evolución y formación y cada actuación lleva aparejado algún riesgo. 
Deberemos, por lo tanto, estar muy atentos a los factores que determinan el deterioro de 
la convivencia en los centros educativos, para paliarlos o neutralizarlos, en la medida en 
que se pueda intervenir desde planteamientos educativos. Está claro que hay muchos, 
como hemos dicho con anterioridad, que se nos escaparán de las manos. 


Aunque el principal factor que ha influido en esta situación actual siempre se ha 
relacionado con los centros educativos, o más bien con las leyes educativas (el sistema), 
lo cierto es que lo que pasa dentro de la escuela tiene mucho que ver con lo que ocurre 
fuera de ella. Todos sabemos que lo cotidiano dentro del recinto escolar y más en las 
aulas es eludir la violencia, la enemistad, la agresión... Es decir, la escuela no enseña esas 
cosas, los alumnos vienen con ellas puestas y después en el centro educativo se 
transforman según la actitud profesional con la que se aborden estos conflictos. 


Por lo tanto debemos enfocar este asunto desde un punto de vista multifactorial ya 
que en un análisis serio es necesario tener en cuenta, también, los importantes cambios 
sociales acaecidos en los últimos veinte años en las sociedades desarrolladas; la 
transformación del modelo familiar, el bienestar económico, o el "empacho de bienestar", 
la proliferación de medios de comunicación, las tecnologías de la información y de la 
comunicación, en especial Internet y la telefonía móvil, la incorporación de la mujer al 
mundo del trabajo, la inmigración, etc. 


La calidad y el nivel de convivencia en la institución escolar es un asunto que tiene 
diferentes formas de abordaje: por un lado el currículo, que señala los objetivos de 
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desarrollo personal y social como parte constituyente del proceso de aprendizaje. Por 
otro, la relación de la familia con la escuela, la influencia de los medios de comunicación 
de masas y del entorno geográfico y sociocultural, etc. También influyen en la calidad de 
la convivencia en forma significativa los factores que configuran el clima escolar: la 
calidad y modalidades de relación que existen entre las personas que forman parte de la 
comunidad educativa; los valores que el proyecto educativo pone en primer término; los 
estilos de gestión y las normas de convivencia, el sentimiento de inclusión de los 
miembros de la comunidad escolar, en especial los alumnos. Estamos hablando entonces 
de variados acercamientos al propósito educativo de aprender a vivir juntos. Y esta 
variedad de perspectivas necesita una mirada integradora. 


Se debe, por lo tanto, estar muy atento a los factores que determinan la convivencia 
en los centros educativos para reforzarlos o, en su caso, paliarlos o neutralizarlos, en la 
medida en que se pueda intervenir desde planteamientos educativos. Está claro que hay 
muchos que se nos escapan de las manos, como la influencia de los medios de 
comunicación, si bien, para lograrlo apostamos por intervenciones globales, con la 
participación de las instituciones y de la Administración correspondiente. Ahora bien, el 
apoyo de la familia a la escuela, la participación de los alumnos en las estrategias 
educativas sobre la convivencia escolar, tener en cuenta al alumnado y sus problemas, 
individualmente, crear un modelo de organización del centro adaptado a las 
características del alumnado y del entorno, el tener en cuenta el rol del profesorado como 
mediador e impulsor de soluciones arbitradas y pacíficas, el adaptar el currículo a una 
cultura de entendimiento permanente resaltando y haciendo explícitos valores, actitudes y 
normas, sí que están en nuestras manos, y merecerá la pena hacerlo. 


La realidad de nuestra escuela hoy retrata una situación muy distinta a la de hace unas 
décadas. La propia dinámica social de esta escuela del siglo XXI conforma un nuevo 
modelo de institución orientado al futuro, que construye sobre las realidades del presente. 
Un presente en el que los flujos migratorios propician una escuela más heterogénea, con 
un alumnado diverso, en movilidad permanente. Una escuela, en la que a veces la familia 
está ausente y parece haber "dimitido" de su primigenia función educadora. Una escuela 
que demanda, por el propio devenir social, la diversificación y ampliación de servicios 
complementarios y la incorporación de nuevos perfiles profesionales. Una escuela, en 
definitiva, que requiere de una organización más compleja, cuyo engranaje necesita 
ajustarse cada vez más a la realidad social que la envuelve y de la que es fiel reflejo. 
Pero precisamente por esta complejidad es necesario conocerla mejor y conocer los 
factores que intervienen negativamente como aquellos otros que podremos utilizar de 
protección. 
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Las cuatro grandes fuentes de factores que parecen influir con mayor claridad en el 
deterioro de la convivencia en los centros educativos son problemas en la familia, en el 
entorno próximo, en el modelo de organización escolar y derivados de los medios de 
comunicación. 


A) Problemas en la familia 


Está sobradamente comprobado que es en el seno familiar, donde se desarrollan los 
inicios de la socialización del niño, donde se preparan las bases de los principios básicos 
de la educación, porque es aquí donde éste debe poner en práctica sentimientos sociales 
positivos tales como el afecto, la solidaridad, la cooperación, la amistad, la tolerancia y la 
empatía. No olvidemos que lo que se asume mentalmente, en el seno familiar, se 
transforma con facilidad en hábito de convivencia. 


Todos estos sentimientos sociales aportan al menor la idea del bien colectivo y del 
sentido comunitario, el espíritu de emulación de modelos positivos y no de competición 
arbitraria, la valoración del bien y de la sabiduría y el desarrollo del perdido sentido 
perceptivo del buen gusto. Habrán de considerarse, como es natural, objetivos educativos 
en el colegio, pero la base para llegar a alcanzarlos se sitúa sin lugar a dudas en la 
educación que se recibe en el seno de la familia. 


El ámbito familiar es por lo tanto el hábitat natural para apropiar y poner en práctica 
los valores, pero también es el espacio en el que el niño ha de sentirse seguro porque es 
imprescindible para su desarrollo afectivo posterior. La familia debe aportar los cuidados, 
el afecto y el "acogimiento" que le produzca una seguridad cotidiana. En este sentido, 
tampoco podemos dejar de considerar que los niños, en sus relaciones familiares 
inadecuadas, pueden llegar a padecer angustia, ansiedad, rabia, rivalidad con los 
hermanos, celos o envidia, condicionantes básicos, todos ellos, de sentimientos y 
emociones agresivas. La vida familiar suele ser también, por tanto, el origen de las 
disposiciones agresivas del escolar o del adolescente. 


Pero la institución familiar atraviesa por senderos de cambio y el modelo mal llamado 
"tradicional" parece estar siendo modificado por otras alternativas que deben responder a 
la atención del menor con la misma calidez que siempre. Si no, el daño será irreparable. 


Entre otras circunstancias, las más relevantes de este proceso de transformación son: 


*El reconocimiento legal de la libertad de los adultos para formar una pareja o para 
deshacerla. 
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*El valor en la pareja del grado de pasión, amor, intimidad y bienestar en la 
convivencia. 


«Los cambios en los roles de género tradicionales. 


«Los valores de independencia, libertad y promoción social han incidido en la 
fecundidad y en las formas de organización familiar. 


«Se ha pasado de una configuración monolítica de la familia a otra pluralista en la que 
las distintas modalidades de articular la vida familiar reciben semejante cobertura 


legal. 
*En el período 1982-2007 la tasa de nupcialidad en España ha bajado del 5,72 al 
4,70. 


*En 2007 existen en España 404.000 hogares monoparentales y 370.000 
unipersonales. 


«Desestructuraciones traumáticas: el incremento en el número de divorcios y 
separaciones no siempre va acompañado de rupturas pacíficas. En 2006 se 
produjeron en España 210.132 matrimonios y 145.919 rupturas. 


«La violencia doméstica, junto con el maltrato familiar, es uno de los quebraderos de 
cabeza de las instituciones con responsabilidad en la cuestión. Es prácticamente 
imposible tener estadísticas actualizadas, día a día la situación se incrementa y se 
hace insostenible. 

*El incremento del síndrome de alienación parental, con la utilización del niño como 
herramienta para el desprestigio del cónyuge contrario. 

*El fenómeno del padre-madre "invisibles" en un laissez faire casi permanente está 
maleducando a niños que se comportan de una manera "asilvestrada" y que 
posteriormente en el aula tienen unas gravísimas dificultades para respetar el orden 
establecido y el respeto mutuo. 


Todas estas circunstancias, unidas a modelos duales de educación paterna en los 


cuales un mismo individuo suele portarse en algunos casos desde estilos o muy rígidos o 
muy permisivos, producen en los menores una confusión total de valores, reglas y 
normas que inciden en la práctica docente y hacen el trabajo en el centro educativo 
mucho menos productivo de lo que tendría que ser. 


Muchos estudios recientes vinculan las actitudes violentas de los hijos con la 


educación familiar, estableciendo una importante relación entre el laissez-faire con el 
hecho de que los padres trabajen. Aunque también se ha demostrado que la influencia de 
los estilos educativos no repercute en todos los adolescentes por igual y que la influencia 
de las figuras paterna y materna es desigual, siendo más decisiva la influencia de la 
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madre. 


B) Problemas en el entorno próximo 


Es evidente que los iguales tienen una gran influencia sobre el niño y el adolescente en 
su desarrollo. Pero éstos, unos y otros, se relacionan entre sí en un espacio social de 
entendimiento que suele ser la calle, el barrio o el municipio. En el desarrollo del menor 
va a tener una influencia decisiva este tipo de relaciones y el ámbito territorial al que 
estén circunscritas. 


Los iguales en edad, e incluso los no tan iguales, se comparan entre sí y buscan la 
admiración, el aprecio o la envidia de los otros. Disputan su atractivo, su inteligencia o su 
popularidad. 


No debemos admitir las relaciones de poder en los grupos del entorno como una pura 
forma social de comportamiento, sino como el origen de una hostilidad potencial que 
puede llegar a alterar la paz social más próxima y que puede, por otra parte, 
transformarse en alteraciones del carácter de sujetos en proceso de desarrollo, tutelados 
por las esferas educativas de la sociedad. 


No obstante no hay que quedarse con la idea de que el papel de los coetáneos - de los 
grupos que se puedan formar en el barrio, verdaderos agentes de socialización en estas 
edades - sea siempre, y en toda circunstancia, negativo ya que, en ocasiones, pueden 
llegar a reforzar el papel de los padres o en casos oportunos, de pérdida, abandono o 
maltrato, pueden contrarrestarlo. Unos a otros se enseñan a enfrentarse con las distintas 
dificultades sociales y aprenden entre sí a interactuar. La ayuda mutua tampoco es nada 
desdeñable cuando hay casos, y ciertamente los hay, de chicos que se ayudan en las 
tareas escolares, compartiendo sus problemas y permitiendo superar las angustias 
personales. 


La extraordinaria influencia del entorno y de las relaciones entre los iguales nos hace 
pensar que algunas de las características de estas relaciones deben estar bajo control de 
los responsables educativos, ya que los grupos suelen ampararse en una especie de 
difuminación de la responsabilidad individual pues al actuar en grupos a los miembros de 
los mismos les da la sensación de que se reducen sus propios sentimientos de culpa, 
mucho mayores cuando se actúa en solitario. 


Por otro lado existe un contagio social de las conductas, ya que el modelo negativo 
que actúa en un grupo tiende a influir en todos los componentes del mismo, en especial 
en aquellos que carecen o no tienen formado un espíritu crítico, son inseguros, 


138 


dependientes y no cuentan para el resto de los compañeros. En esos casos, el riesgo está 
en que por contagio social adoptan las conductas no deseadas del modelo observado. 


El entorno social además se encarga de transmitir unos contravalores propios de esta 
sociedad del consumo, de la incertidumbre, de la indiferencia y del desasosiego 
permanente. Todo ello es consecuencia del consumismo desaforado que induce a los 
jóvenes a un empacho de bienestar y un presentismo que no facilita los procesos 
correctos de socialización. Resulta muy dificil hablar a los jóvenes de los auténticos 
valores sin que parezca que se está hablando de algo obsoleto o pasado de moda. 
Hablarles de retos personales, esfuerzo, disciplina intelectual, motivación, control de las 
emociones o de los impulsos, etc. parece que no forma parte del bagaje sociocultural del 
momento. 


C) Problemas en el modelo de organización escolar 


Otro de los principales factores determinantes del incremento de actos violentos en los 
centros educativos es el modo con el que se organiza la vida diaria escolar. Olweus 
(2007) dice que para combatir la violencia escolar es necesario un ambiente cálido y de 
interés y la introducción de figuras adultas de autoridad y modelos positivos por parte de 
los adultos que rodean al alumno. Este ambiente cálido sólo es posible a través de 
normas de organización claras, coherentes y eficaces conocidas por toda la comunidad 
educativa en un clima de respeto mutuo y confianza. También es necesario que la 
organización del centro muestre unos espacios seguros donde sea dificil salirse de la 
norma sin que sea percibido inmediatamente. La arquitectura escolar debe dar un salto 
importante hacia centros más útiles y seguros. 


La mayoría de los estudios relacionados sobre los lugares en los que se producen los 
conflictos más importantes coinciden en señalar que es en los tiempos libres, los recreos, 
los cambios de clase y algunas actividades extraescolares cuando y donde se suelen 
generar las situaciones conflictivas de mayor importancia. 


Todo esto nos invita a dar un salto importante hacia un cambio radical en la forma de 
organizar los centros, hay que hacer las cosas de otra manera - cuando es necesario- es el 
reto, no sólo de los equipos directivos, sino de toda la comunidad educativa. No se puede 
permanecer anclado en modelos organizativos laxos de norma e ineficaces, los centros 
pueden ser democráticos y a la vez seguros y con ambientes socializadores agradables. 
No es necesario volver al pasado, sólo se requiere una atención preferente a los 
problemas de convivencia. 


En el entramado organizativo son de vital importancia los planes de organización y 
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participación institucionales, entre ellos el Plan de Convivencia y el Reglamento de 
Régimen Interior, que han de ser actualizados permanentemente y puestos al servicio de 
la solución de estos problemas. Es necesario que estos Planes tenga una filosofía común 
y que se retroalimenten entre sí. 


El Plan de Convivencia de un centro escolar (figura 6.1.) debe convertirse en la 
herramienta principal para la regulación de la convivencia y la prevención y resolución de 
conflictos, tanto a nivel individual como grupal. 


Proyecto educativo Plan de convivencia 


Concreción curricular Normas de conducta 


A 


Y 


Programa General Reglamento de régimen interior 


4 > A : 
Anual Plan de acción tutorial 


Figura 6.1. Plan de Convivencia de un centro escolar. 


Entre estos Planes, el Reglamento de Régimen Interior, al que se suele denominar 
también Reglamento de Organización y Funcionamiento del Centro, es el documento que 
concreta de forma explícita los derechos y deberes de los alumnos y el resto de la 
comunidad educativa y contiene las normas que garantizan el cumplimiento del Plan de 
Convivencia, pero la gestión de la convivencia tiene su reflejo concreto en la 
Programación General Anual y en concreto en los Planes de Convivencia. 


Es en la Programación General Anual donde se incluirá el Plan de Convivencia, que 
incluirá al menos, las actividades que fomentan la convivencia y las normas de conducta 
por las que se regirá la convivencia del centro educativo. 


Este Plan de Convivencia (figura 6.2) ha de ser: 
«Útil y original (adaptado al centro) 


«Claro en su redacción, realista 
«Concreto 


*Fácil de consultar/manejar 
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*Participativo/consensuado 


*Evaluable y modificable 
Las características del Plan de Convivencia son: 


*No puede improvisarse: debe ir acompañado de valoraciones y procesos reflexivos 
tanto personales como grupales. 


«Global: debe suponer una mejora institucional partiendo de un enfoque global y 
contextualizado donde se coordinen los esfuerzos de todas las entidades y agentes 
implicados. 

«Ajustado a la realidad: se debe partir de las necesidades reales y de la situación 
concreta de cada centro. 


«Preventivo: los problemas son más sencillos de resolver al principio que cuando ya se 
han intensificado o cronificado, pero además se trata de asumir la intervención 
optimizadora y temprana como la más eficaz. 


«Debe implicar a toda la comunidad educativa: tiene que ser una responsabilidad 
compartida tomándose conciencia desde todos los ámbitos de la comunidad escolar. 


Características del centro 


y estado actual de la convivencia 


Conclusiones 


Objetivos 


generales Na 
* De prevención 


* De intervención 


y propuestas 


de mejora 


Seguimiento Acciones 


y evaluación CONCISA 
A. Estrategias de prevención 


* Estrategias de intervención 


Aprobación, divulgación 


y aceptación 


Figura 6.2. Elementos básicos del Plan de Convivencia de centro. 
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La Comisión de Convivencia es el órgano colegiado encargado del seguimiento y la 
gestión de los conflictos de convivencia y sus miembros serán nombrados en el seno del 
Consejo Escolar, por sectores. 


«Estará formada, al menos, por el director, el jefe de estudios, un profesor, un padre 
de alumno y un alumno. 


«Puede ser presidida, por delegación, por el jefe de estudios. 
Tendrá, entre otras, las siguientes competencias: 
a)Promover actuaciones que favorezcan la convivencia, el respeto, la tolerancia... 


b)Impulsar entre los miembros de la comunidad educativa el conocimiento y la 
observancia de las normas de conducta. 


c)Proponer el contenido de las medidas que se van a incluir en el Plan de 
Convivencia. 


d) Evaluar periódicamente la situación de convivencia en el centro y los resultados de 
la aplicación de las Normas de Conducta. 


e)Informar de sus actuaciones al Claustro. 


La participación activa del alumnado en la gestión de la convivencia escolar es 
fundamental, difícilmente van respetar las normas que desconocen y de las que no se 
sienten parte. Esta participación ha de ser auténtica, no sólo un requerimiento legal o, 
peor, una pantomima; cuando los alumnos participan, conocen y viven su centro es 
mucho más fácil que lo respeten. Para ello debemos enseñarles y educarles en lo que es 
y supone la vida participativa en el centro y el respeto a las normas desde el sentido de 
responsabilidad y la cultura del esfuerzo. 


Dentro de los planes institucionales debería ser muy recomendable que se definiera el 
rol que el profesorado desempeñará en todo momento en la gestión de la convivencia 
desde distintos ámbitos, el aula, los espacios comunes y las distintas actividades. La 
legislación vigente implica de una forma inequívoca a los profesores en este asunto. Es, 
por tanto, importante llamar la atención sobre esta cuestión ya que las responsabilidades 
que se derivan son ineludibles. No estaría mal iniciar procesos de reflexión, también, 
sobre el estilo del profesorado y el papel que desempeña en el proceso de enseñanza- 
aprendizaje y su repercusión en el clima del centro. 


D) Problemas derivados de los medios de comunicación 
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Es sorprendente que al hablar de la relación de los medios de comunicación con las 
actitudes violentas de los jóvenes hay siempre una tendencia a desdramatizar la influencia 
de los medios en las personas, como si no fuéramos testigos de las ingentes cantidades de 
dinero que suelen invertir las empresas en promocionar sus productos en los momentos 
más importantes de cualquier programa televisivo o en la red. Si no existiera esa 
influencia, nadie invertiría en la publicidad. Dicho esto lo innegable es que los medios de 
comunicación influyen de una manera determinante en los ciudadanos y en especial en 
los jóvenes y de ahí se desprende su responsabilidad en los mensajes y los valores que 
transmiten minuto a minuto. 


Los medios de comunicación se están convirtiendo en un nuevo contexto educativo 
informal de gran importancia en el desarrollo y aprendizaje de nuestros niños y jóvenes. 
Por sí solos no pueden explicar el incremento de la violencia infantil y juvenil, sino que la 
visión de programas violentos socialmente aceptados, puede agregarse a otros factores de 
riesgo. Según datos del Centro Reina Sofía para el Estudio de la Violencia (2006), el 28% 
de los niños de 14 años que ve la televisión durante tres horas al día incurre en conductas 
agresivas frente al 6% de los que sólo la ven una hora, independientemente de que los 
contenidos que han visto sean violentos o no. 


También, la utilización de los medios suele ser un agravante de las conductas 
violentas. El estudio 2006 del Defensor del Pueblo (España) lo pone así de relieve al 
relacionar los medios de comunicación y todas las nuevas tecnologías con el acoso 
escolar al afirmar que "es necesario señalar que probablemente el hecho de utilizar los 
nuevos instrumentos tecnológicos para el acoso escolar no pueda considerarse de forma 
simple como una nueva categoría de maltrato, sino como una forma para hacer los 
abusos más ofensivos para las víctimas" (Informe del Defensor del Pueblo, 2006: 49). 


La televisión, las videoconsolas, el cine, sofisticados teléfonos móviles, chats y 
algunas páginas de Internet son los medios de comunicación más utilizados, en los países 
desarrollados, por los jóvenes y niños, y precisamente algunos de estos medios emiten 
mensajes que no favorecen actitudes pacíficas y solidarias. De aquí que el papel principal 
de la escuela y del profesorado sea intervenir como un catalizador activo de dichos 
medios (Carbonell, 2001). 


De todos estos son los medios de comunicación más utilizados por los niños y 
adolescentes y los que poseen una mayor atracción para ellos. El poder de la televisión es 
indiscutible, es un medio cómodo, fácil de usar, barato y además existe en la práctica 
totalidad de los hogares y en la mayoría de los dormitorios de nuestros niños y 
adolescentes. Son muchas las horas en las que niños y jóvenes permanecen pasivos ante 
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su pantalla. 


Los videojuegos no están tan generalizados como la televisión, pero tienen un 
inconveniente y es que la mayoría de ellos tienen un marcado carácter violento, mientras 
que la televisión permite, al momento, elegir dentro de una amplísima gama de 
programas. 


En el caso del ordenador, en general, e Internet, en particular, es necesario advertir 
que la oferta de videojuegos se vende también en soporte compatible para su utilización 
en un ordenador personal, pero además permite el acceso a la red de redes, Internet, en 
la cual se puede encontrar por procedimientos muy sencillos una cantidad inmensa de 
información y de secuencias, imágenes, textos, propuestas, etc. cuyo fin último es 
transmitir una acción violenta (Carbonell y Peña, 2001). 


Además todos estos medios son manejados por los más jóvenes con una enorme 
facilidad, poseen un sexto sentido que les hace ser unos perfectos operadores, algo que a 
veces es bastante dificil para los adultos. En muchos casos, diríamos que sería dificil 
conseguir un control disuasorio de estos medios por parte de los padres debido a la alta 
complejidad de los mismos. 


Es sorprendente que las teorías que intentan explicar los efectos nocivos de la 
televisión y los demás medios de comunicación en los individuos se mueven en campos 
totalmente antagónicos. Por un lado, las teorías de la estimulación pretenden asegurar 
que los programas violentos predisponen a la imitación y por lo tanto, como mínimo, en 
algún momento serán nocivos para los sujetos espectadores. Por otro lado, se entiende 
que los programas violentos hacen un efecto de catarsis, que ayudan al individuo a 
descargar su agresividad dentro de la interiorización del visionado. 


6.2. Estadios de la conflictividad escolar 


En las conductas de los seres humanos intentar aproximarse a algún tipo de clasificación 
es una tarea dificil y comprometida, pero cuando queremos hacerlo sobre las conductas 
violentas la tarea se complica mucho más; conductas tan complejas como son las 
conductas violentas impiden hacer clasificaciones para su estudio. Es muy dificil que se 
presenten actos violentos en los centros educativos de una génesis similar. Multitud de 
factores inciden, por lo tanto en toda clasificación o taxonomía siempre se dejarán de 
lado datos imprescindibles. 


Los conflictos, sobre todo desde el ámbito de la Psicología social, suelen ser 
agrupados por algunos autores en cinco tipos: 
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1.Conflictos de procedimiento: se refieren a los desacuerdos ante hechos que llevan a 
conseguir una meta compartida. 


2.Conflictos de metas: caracterizados por el desacuerdo de los valores u objetivos a 
conseguir. 


3.Conflictos conceptuales: cuando se producen desacuerdos sobre ideas, 
informaciones, teorías u opiniones. 


4. Conflictos interpersonales: se producen como consecuencia de la incomprensión e 
incompetencia personal entre los sujetos. Son conflictos que prolongados en el 
tiempo pueden tener consecuencias graves. 


5.Conflictos de roles: se refieren a las dificultades que se presentan cuando los 
miembros de un grupo o institución tienen expectativas diferentes o asumen 
comportamientos distintos, opuestos a las mismas. 


En el caso de lo que ocurre en las aulas entendemos que una aproximación a la 
realidad y un intento de clasificación siempre ayudará a comprender lo que realmente 
sucede en ellas. Hemos clasificado en tres bloques de distinta gravedad e intensidad las 
conductas perturbadoras que se producen dentro de un centro escolar. En primer lugar 
las llamaremos conflictos primarios, en segundo lugar conductas disruptivas y por último 
las más graves conductas antisociales. 


6.2.1. Conflictos primarios 


Entendemos por conflictos primarios el primer estadio que se refiere a todas aquellas 
conductas que pervierten el orden establecido en el aula pero que no dejan de ser 
conductas propias del desarrollo normal de los procesos de socialización que siempre se 
han de desarrollar en una clase al relacionarse unos individuos con otros. No tienen la 
mayor importancia y la mayoría de las veces su solución nos ofrece una oportunidad 
única de poner en práctica nuestras habilidades sociales como profesionales de la 
educación. 


En este primer estadio situamos aquellos conflictos de carácter primario que, 
normalmente, aparecen en todos los centros. Son aquellas situaciones en las que algunos 
alumnos o alumnas presentan pequeños conflictos, fáciles de resolver, que suelen estar 
representados por actos relacionados con las descortesías hacia otros miembros de la 
comunidad educativa: profesores, compañeros y personal de administración y servicios. 
También englobamos en este grupo los actos de indisciplina o faltas de respeto, 
entendiendo por indisciplina la falta de disciplina democrática, moral o intelectual como 
consecuencia del incumplimiento de la norma básica perfectamente conocida y aceptada 
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por todos. 


En este grupo de conflictos se incluyen, también, los pequeños alborotos en el aula, 
comedor, patios, aseos, pasillos y otros espacios comunes, sobre todo en ausencia del 
profesorado o cuando éste no está pendiente de los alumnos. Simplemente con su 
presencia, en muchos casos, desaparece el problema. 


Los pequeños hurtos, siempre que estén relacionados con el momento de desarrollo 
evolutivo del alumnado, en especial de los más pequeños, y aparezcan de forma aislada, 
podemos considerar que están dentro de este grupo menos preocupante. 


Deben entenderse estos conflictos como normales y en las primeras etapas educativas 
han de aprovecharse para poner en marcha periodos de reflexión y diálogo entre los 
alumnos y el profesor. Lo que nunca debemos hacer es dejarlos pasar por alto, el alumno 
ha de ser consciente de que ha transgredido las normas de cortesía, de respeto o de 
educación que guían nuestra convivencia pacífica en el aula. 


Forman parte de este primer estadio las siguientes conductas y similares: 
*«Descortesías 


*Faltas de respeto (indisciplina) 

«Discusiones en voz alta 

«Pequeñas riñas verbales por ocupar un puesto o hacer una determinada tarea 
*Alborotos en clase 

«Desorden generalizado (aula y otros espacios) 

«Pequeños hurtos 

«Gritos en espacios comunes 

«Correr por el aula o espacios comunes del centro 

*Colarse en la fila de entrada a clase 


*«Cambiarse de sitio esporádicamente 


6.2.2. Conductas disruptivas 


Mientras que los conflictos primarios hemos dicho que no dejan de ser oportunidades 
para educar, las conductas disruptivas son aquellas que perturban gravemente el 
funcionamiento de las clases y deterioran el clima de convivencia de los centros 
educativos. Estas conductas deben ser atajadas en su principio y han de recibir respuesta 
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de forma similar y coordinada por todo el profesorado; bajar la guardia aquí es hacer un 
flaco favor al alumnado y a la convivencia del centro educativo. Es muy dificil delimitar 
la diferencia entre conductas disruptivas y conductas antisociales, por lo que la siguiente 
clasificación es más una forma de graduar los problemas que una diferenciación exacta 
de los problemas. Las conductas disruptivas según Casamayor (1998: 72) son "aquellas 
conductas enojosas, de alumnos que quieren llamar la atención de sus compañeros o el 
profesor. Suelen ser alumnos que tienen problemas de afecto y/o rendimiento académico, 
que presentan carencias significativas por lo que se refiere a la integración de hábitos". 


Por lo tanto en el segundo grupo incluimos aquellas conductas disruptivas que 
presentan muchos alumnos y que perturban la paz escolar, sobre todo dentro del aula. 
Podemos decir que estas conductas dan paso a la iniciación de conflictos graves que al 
final afectan de alguna manera a todos. Este estadio se suele caracterizar, también, 
porque ya aparecen algunas agresiones aisladas, así como hurtos constantes y robos de 
vez en cuando. Los destrozos del material o de elementos del edificio crean situaciones 
desagradables y complicadas, en muchas ocasiones. Todo esto aderezado con dosis 
importantes de absentismo suele complicar bastante la paz escolar. 


En los casos que anteriormente hemos expuesto es necesaria una mayor atención por 
parte del profesorado, no "bajar la guardia" y estar pendiente de las disfunciones que se 
vayan presentando. El personal de administración y servicios, en especial los ordenanzas 
o vigilantes también han de aportar su "granito de arena". Es muy posible que teniendo 
en cuenta estas precauciones los problemas se resuelvan y no vayan a más. 


Forman parte de este segundo estadio las siguientes conductas y otras similares: 
*Agresiones esporádicas 


*Hurtos y robos esporádicos 

«Pequeños destrozos en edificio y material 
*Absentismo 

*Burlas 

«Insultos 

*Humillación 

«Descortesías repetidas 

*Amenazas graves 


«Peleas reiteradas 
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6.2.3. Conductas antisociales 


Llamamos conductas antisociales a aquellas conductas humanas que perturban 
gravemente la convivencia pacífica entre las personas. Estas conductas en los centros 
educativos adquieren mayor gravedad porque dificultan el quehacer educativo, las 
relaciones humanas, los aprendizajes, en resumen son las conductas responsables de los 
mayores y peores conflictos en el centro educativo. 


En este tercer grado o estadio podemos clasificar al resto de conductas y conflictos, 
graves, que merecen una especial atención. En este grupo es donde se encuentran los 
problemas más graves y más difíciles de resolver. Afortunadamente los Centros que se 
encuentran en este estadio suelen ser pocos, pero aquellos que responden a este perfil tie 
nen grandes dificultades para poder convivir y para conseguir el éxito académico de sus 
alumnos. 


Incluimos en este tercer grupo el acoso escolar ya que suele ser una fuente inagotable 
de conflictos y de sufrimiento, tanto si se produce de forma verbal como física O 
psíquica. Pero además suelen aparecer conflictos muy difíciles de resolver como suelen 
ser las agresiones a miembros de la comunidad escolar, robos sistemáticos, pequeños 
atracos y actos de vandalismo generalizado en el propio centro y en el entorno próximo. 
También, los alumnos con graves alteraciones conductuales y con problemas de carácter 
psiquiátrico que no reciben el tratamiento terapéutico adecuado suelen ser una fuente 
inagotable de problemas. 


En este caso la intervención precisa de una implicación importante de toda la 
comunidad educativa, así como un proceso de prevención globalizado, una vez que se 
vayan consiguiendo los objetivos de convivencia que se hayan propuesto. Debe ser un 
proceso muy coordinado en el que en todo momento se pueda saber dónde está cada 
cual y qué hace. 


Entre estas conductas resaltamos en primer lugar el acoso escolar o bullyingaunque a 
continuación enumeramos algunas conductas más que tienen la misma gravedad. 


*Acoso escolar: bullying 


*«Ciberbullying 
«Alumnos violentos (aisladamente) como consecuencia de graves alteraciones 
conductuales 


«Conductas asociadas a enfermedades psiquiátricas 
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*Agresiones a miembros de la comunidad escolar 
*Robos 

*Peleas frecuentes 

Abusos 

*Vandalismos aislados 

«Creación de bandas, grupos violentos 

*Actos vandálicos en el centro educativo 

*Riñas sangrientas 

*Tenencia de armas 

*Acoso sexual 


«Racismo y xenofobia 


Actividades 


1.Actividad para equipos de profesores que trabajan innovaciones. La historia de 
Sergio es una historia real que ya ha sido referenciada en otra obra (Carbonell y 
Peña, 2001); sólo se han modificado el nombre de los personajes y el lugar de los 
hechos para preservar la intimidad del menor. Relata el duro proceso por el que 
pasa un alumno que está siendo extorsionado, acosado y violentado. 


Leer detenidamente esta historia, reflexionar e intentar contestar a las preguntas que 
se hacen al final del texto. 


Sergio es un niño afectuoso, educado, buen estudiante, comunicativo, abierto. 
Tiene diez años y probablemente está un poco pasado de peso. 


Un día decidió, casi exigió, dejar la casa de sus abuelos en un pequeño pueblo 
gallego para ir a vivir a Madrid con su madre que residía allí, por motivos laborales, 
desde hacía varios años. 


La ilusión inicial no duró demasiado, su madre eligió para él un colegio de 
Primaria cercano a su casa, por razones de proximidad, probablemente el menos 
acertado. Sergio empieza a ir a este centro con bastante ilusión. Es un mundo 
nuevo, nuevos compañeros y amigos, nuevo horario, además, se queda al comedor 
escolar. El éxito académico es patente en los primeros días del primer trimestre del 
curso escolar; presiente que el nivel que exige el colegio lo puede superar con 
facilidad. Está contento. 
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Pero no todo va demasiado bien, Sergio empieza a tener grandes jaquecas. 
Algún problema ha tenido antes, pero ahora sus molestias son más intensas y 
frecuentes. Se toma el tratamiento que le prescribió su médico y va "tirando". 


Cerca de Navidad empieza a tener pesadillas nocturnas, en ellas deja traslucir 
(habla en voz alta) que tiene miedo, pero un miedo indeterminado puesto que grita 
y pide protección, su madre no sabe muy bien qué hacer. Coincide esta etapa con 
un incremento de la obligación que Sergio se ha puesto a sí mismo de llevar todos 
los días al colegio algún tipo de juguete o chuchería para, según él, hacer más y 
mejores amigos a la hora del recreo. 


La asistencia al comedor escolar empieza a ser, también, un problema, puesto 
que no quiere asistir porque parece ser que alguien le está causando problemas, que 
aparentemente no son graves. 


A estas alturas del curso tampoco han aprendido su nombre, los compañeros 
hablan de "el gallego" y algún responsable del centro de "el galleguillo". 


Ante esta situación la madre opta por acudir al colegio en una búsqueda de 
ayuda y de orientación. Plantea el problema a la profesora para que le concierte 
una entrevista con el Equipo de Orientación, de manera que el psicólogo del mismo 
le pueda diagnosticar qué es lo que puede ocurrir y cómo actuar. La profesora dice 
que no es necesario puesto que el niño está teniendo un buen rendimiento y no 
tiene problemas. 


En otro momento, ante la persistencia de los problemas, ya que el niño 
empezaba a quejarse de que estaba recibiendo distintos tipos de extorsión y 
amenazas, la madre se entrevistó con la directora del centro que confirma la 
versión de la profesora de que no es necesario acudir al Equipo de Orientación, 
porque entre otras cosas era muy dificil que en el horario del comedor o en el 
recreo tuviera el menor problema porque había una vigilancia suficiente y que 
como el rendimiento era bueno, no había ninguna necesidad. También añadió que 
ella creía que el niño tenía mucha fantasía. 


A medida que avanza el curso escolar, reanudadas las clases, después de las 
vacaciones de Navidad, los problemas de Sergio van en aumento, está siendo 
extorsionado en el recreo y en el comedor, pide dinero a su madre y cada vez lo 
hace más a menudo. En este período tiene dos episodios de pérdida de 
conocimiento. Al final se confirma por parte del centro que es cierto que tiene 
problemas y que los ha tenido, pero la culpa la tiene el extorsionador, que por lo 
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visto, según la versión del centro es un chico tres años mayor que Sergio que 
procede de una familia desestructurada, ésa fue toda la justificación y 
argumentación al problema. Lo malo es que ya habían transcurrido cuatro meses y 
la situación de Sergio era irreversible, se agudiza su deterioro físico, siguen las 
pesadillas, aumentan los estados de ansiedad, las pérdidas de conocimiento y un 
temor insalvable a ir al colegio, Sergio no pudo terminar el curso en su centro. Hoy 
es feliz en su pueblo natal y, en su escuela de origen, sigue teniendo un "buen 
rendimiento". 


Como hemos visto la historia de Sergio nos plantea muchos y serios interrogantes, 
que debemos analizar tras un proceso de reflexión: 


-Sergio está siendo sometido a un proceso de victimización. Relacione los síntomas y 
hechos concretos por los que podemos detectar la gravedad de la situación. 


-Hay un agravamiento progresivo de una serie de síntomas con claro origen 
psicosomático. Busque los síntomas psicosomáticos en sujetos acosados. Indique 
algunos más. 


-El Proyecto Educativo del centro al que se incorpora Sergio parece no tener en 
cuenta la importancia de la formación integral de sus alumnos, preocupándose 
solamente del tratamiento de su currículo. ¿Sobre quiénes recae la responsabilidad 
según la historia de Sergio? 
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Resolución de conflictos 
en los centros de Secundaria 
desde una perspectiva innovadora 


No nos cansaremos de repetir que la gran duda, en estos momentos, es saber si nos 
encontramos con un "despertar de la violencia” porque anteriormente no existían estos 
problemas o porque no afloraban a nuestra vista, o será que los márgenes de libertad 
actuales han hecho que la paz académica se acabe y nos estemos enfrentando a un 
fenómeno nuevo y específico asociado a los cambios que ha sufrido la escuela, los 
cambios generacionales propios de nuestro tiempo, la transformaciones en el modelo de 
familia habitual, la nefasta influencia de algunos medios de comunicación, los avances y 
cambios permanentes en la sociedad. Tal y como plantea Sanmartín (2005: 3): 


Ante casos de violencia escolar se nos recuerda a menudo que siempre los ha 
habido; pero esta constatación no justifica nada. También ha existido 
históricamente violencia familiar y, al menos desde finales del siglo pasado la 
violencia contra el menor, la mujer o el mayor en el ámbito doméstico se han 
convertido en problemas sociales que no pueden en modo alguno tolerarse. 


En el capítulo anterior se ha presentado un análisis sobre la violencia escolar o 
deterioro de la convivencia. En este capítulo se abordan diversas iniciativas para buscar 
soluciones. 


7.1. Cómo abordar los conflictos 


Los conflictos en los centros educativos han de ser abordados desde todos los ámbitos 
que tienen una especial importancia en el desarrollo social del menor. Por tanto es muy 
importante que la familia, el centro educativo y el entorno social (al menos el institu 
cional) establezcan mensajes unívocos. Es necesario que el mensaje se parezca y que los 
valores sean compartidos puesto que, cuando en estos tres ámbitos se dan mensajes 
contradictorios y se plantean valores incompatibles, la dificultad para resolver los 
conflictos diarios se hace casi insuperable. 
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Desde la familia es necesario que se comparta con el centro educativo, al menos, la 
idea de que el cumplimiento de las normas y las reglas que emanan de cualquier 
organización social son de obligado cumplimiento y que son elementos educadores 
imprescindibles. Aunque es dificil que se puedan acordar, también, todos los valores más 
importantes para el desarrollo integral de nuestros alumnos, pero al menos debemos 
conseguir que no trabajemos contravalores que confundan al alumno, aunque entre la 
familia y la escuela siempre será más fácil conseguirlo que con el entorno social que es el 
responsable en muchas ocasiones de abanderar contravalores discordantes con todo lo 
que la familia y la escuela están intentando trabajar día a día. De aquí la responsabilidad 
que adquieren las instituciones en el mantenimiento de mensajes que no sean 
contradictorios con lo que se pretende inducir tanto desde la familia como desde los 
centros educativos. 


La mayoría de los conflictos que se presentan entre iguales suceden entre los 
compañeros, en los que aparecen los roces y desencuentros diarios que dan lugar al 
deterioro de la convivencia. 


Los conflictos entre los miembros de la comunidad escolar y entre iguales deben ser 
abordados desde distintos ámbitos, pero en especial desde la organización escolar. Siguen 
estando vigentes, para este fin, las propuestas de Olweus (1998) para combatir el acoso 
escolar. Como medidas referidas a la organización del centro cabe recomendar: 


ejornadas escolares de debate. Es necesario buscar el momento para debatir por parte 
de toda la comunidad educativa la preocupación sobre los problemas de convivencia 
en el Centro, basándose en datos obtenidos a través de encuestas o cuestionarios. 
Estas jornadas son el marco ideal para lograr acuerdos dentro de la comunidad 
educativa. 


eVigilancia interior y exterior. Es imprescindible arbitrar medidas para asegurar la 
presencia permanente de adultos en momentos como cambios de clase, recreo o 
comedor para evitar las conductas de acoso y agresiones violentas. 


«Teléfono de contacto. Es una forma eficaz de canalizar de manera anónima las 
comunicaciones de agresión al alumnado. Está muy extendido en los centros 
educativos de toda Europa y en España se van incorporando por las comunidades 
autónomas de una forma paulatina. 


«Reuniones de padres y madres y profesorado. En las reuniones de tutoría entre el 
profesorado tutor y los padres y madres los asuntos relacionados con el fomento de 
la convivencia escolar se deben abordar de forma específica. 


«Grupos de trabajo de profesorado. La creación de grupos de trabajo específicos 
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entre el profesorado que traten de aportar ideas y de dinamizar y sensibilizar en esta 
materia al resto de compañeros es una estrategia que suele dar con el tiempo buenos 
resultados, así que antes o después se recurre a ellos. 


«Seminarios para padres. Es necesario implicar a los padres y madres en la vida del 
centro porque pueden influir muy positivamente en la consecución del objetivo de 
fomentar la convivencia desde todos los ámbitos. Para ello se pueden crear grupos 
de trabajo en forma de escuelas de padres, seminarios, cursos, etc. 


7.1.1. Los conflictos entre iguales 


Existen multitud de técnicas y estrategias para prevenir y resolver los conflictos entre 
iguales, todos los trabajos relacionados con la prevención del acoso escolar están en esa 
línea. Trataremos de dar algunas ideas sobre la forma de abordar los conflictos entre los 
iguales sin que sean excluyentes de otras muchas formas de abordarlos, mediante los 
siguientes métodos: 


A) Trabajar los sentimientos y emociones: la inteligencia emocional 


La inteligencia emocional es básica para la vida, pero el problema del acoso escolar 
necesita de altas dosis de las habilidades de la inteligencia emocional para poder 
solucionarlos. Citaremos las que consideramos más importantes. 


«Las emociones: el control de las emociones forma parte importante de la base 
educadora de los individuos, por tanto es necesario trabajar especialmente el 
conocimiento de las mismas así como aprender a controlarlas (miedo, peligro, ira). 


*Empatía: el término fue originariamente creado por Herder y aplicado a una teoría de 
la estética por el filósofo y psicólogo alemán Theodore Lipps (1851-1914). Se trata 
de la unión de tipo afectivo e intelectual de dos seres, de la comprensión en 
profundidad de los sentimientos ajenos, de las necesidades y problemas de los 
demás. En resumen, hace alusión a la capacidad de ponernos en el lugar del otro, 
teniendo en cuenta que no todos percibimos de igual forma una determinada 
situación. El desarrollo y fomento de la empatía puede favorecer en el alumnado el 
que sea capaz de ponerse en el lugar de otro compañero. 


*Habilidades sociales: fomento de la comunicación, aprender a comunicarse de forma 
más efectiva, atender a todo el mensaje, importancia de los aspectos "no verbales" 
en la comunicación, corrección de percepciones erróneas, etc. Se les enseña la 
habilidad de expresar emociones e interpretar los mensajes verbales y corporales, 
porque no debemos olvidar que el 90% de la comunicación se expresa por medios 
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no verbales. Y especialmente útil en este problema es la resolución de problemas: 
enseñanza y puesta en práctica de esta técnica, que los alumnos participen en la 
resolución de cualquier conflicto que pueda aparecer. Incluye el entre namiento en 
los diferentes pasos de esta técnica: generación de ideas, anticipar consecuencias, 
desarrollo de soluciones. 


«La asertividad: es la capacidad de autoafirmarse en las convicciones propias, por 
medio de la expresión en primera persona de sentimientos, pensamientos, deseos o 
necesidades de forma respetuosa, sin dañar a los demás. La práctica de técnicas 
para el desarrollo de la asertividad proporciona seguridad y dominio sobre los 
sentimientos y emociones propias, permitiendo mantener la calma y actuar en 
consecuencia cuando la situación así lo requiera. 


B) El método Pikas 


Es evidente que existe un triángulo patológico e interrelacionado entre agresor o 
agresores, víctima y observadores. El método Pikas pretende desestructurarlo y 
conseguir que cada persona implicada (víctima, agresor y espectador) reflexione sobre la 
naturaleza de su actuación y sobre las consecuencias de la misma y cambie sus 
planteamientos, hasta hacerse personalmente responsable de su conducta, una vez que 
comprende el efecto de la misma. 


Los pasos que se deben seguir serían los siguientes: 
«Recoger información (agresor, grupo, tipo de víctima, etc.). 


«Aplicación del método por profesores u orientadores bien formados. Siempre un 
examinador neutral, sin afectación emocional, ira, etc., tratando de ayudar a todos 
los implicados. 


*Involucrar en el tratamiento a las familias. Los padres de la víctima que escuchen a 
sus hijos activamente, para reforzarlos en su asertividad, y para reforzar su 
seguridad personal; los padres del agresor que se decanten por la víctima, que pidan 
que cese totalmente en su actitud, y los padres de los espectadores, para reforzar 
los valores morales, que pongan límites, que enseñen lo justo e injusto 


C) La mediación entre iguales 


La resolución de conflictos basados en la mediación se ha revelado a lo largo del 
tiempo como una de las técnicas más eficaces. Sin lugar a dudas, el profesorado en 
general, con una preparación previa, podría actuar como mediador indirecto en la 


156 


resolución de los conflictos generados entre sus alumnos; no obstante, la capacitación de 
niños y jóvenes seleccionados para mediar y apoyar a sus compañeros promueve una 
intervención más directa y eficaz y supone resolver los conflictos de una forma más 
creativa y participativa, a través de mecanismos estratégicos que permitan de una forma 
no violenta dar soluciones a los alumnos por ellos mismos. La ayuda entre iguales se 
aplica en las escuelas de Nueva Zelanda, Canadá, Estados Unidos y Europa. La 
colaboración y el apoyo entre compañeros resultan muy eficaces a la hora de prevenir y 
corregir el desarrollo de conductas antisociales y agresivas entre el alumnado. 


D) Los programas de alumnos ayudantes 


Los programas de ayudantes pueden adoptar diversas formas, pero con 
independencia de las mismas el objetivo general de estos sistemas consiste en ofrecer 
apoyo emocional y amistad a los compañeros que estén en situación de riesgo. Los 
esquemas de ayuda se adaptan a la mayoría de los grupos de edad, desde la enseñanza 
Primaria hasta el Bachillerato. 


Los alumnos y alumnas que actúan como "ayudantes" suelen seleccionarse 
atendiendo a sus características personales y a su disposición de ayuda hacia los demás. 
Dependiendo de la naturaleza del programa, pueden tener la misma edad que sus 
compañeros o ser algo mayores. En general, el sistema de ayuda se basa en la creación 
de equipos entre los participantes y en proporcionar a los alumnos ayudantes un 
entrenamiento en habilidades de asesoramiento que incluyen la escucha activa, aprender 
a reflejar los sentimientos y expresar empatía con el estado emocional de la víctima. En 
esta línea, un programa de preparación comienza con un período de orientación en el que 
los alumnos aprenden los fundamentos, los valores y los fines de la postura de ayuda y 
continúa con una formación complementaria que suele llevarse a cabo a lo largo del 
curso escolar, en sesiones de puesta en común, en las que el equipo involucrado en el 
programa analiza los problemas descubiertos y los progresos o posibles retrocesos en el 
sistema de ayuda. 


Los programas de alumnos ayudantes suelen utilizarse con frecuencia en el ámbito del 
recreo escolar, lugar donde los ayudantes detectan a niños en situaciones de riesgo y a su 
vez actúan como protectores de los mismos. También se recurre a este tipo de estrategias 
en momentos concretos, proporcionando apoyo al grupo-clase en el que se ha detectado 
una situación problemática. Estas técnicas son valoradas como muy eficaces en la 
superación de comportamientos antisociales, así como en el tratamiento de necesidades 
educativas especiales. 
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E) El Programa CoRR 


Entre los principales sistemas de mediación basados en la ayuda entre compañeros, en 
el apartado que hace referencia a la técnica de la resolución de conflictos, señalamos el 
método de mediación propuesto y desarrollado por Beltrán Llera (1999), el Programa 
CoRR, que como se puede comprobar en el siguiente esquema, se compone de tres 
grandes estrategias que, a su vez, se diversifican en sub-estrateglas, que se proponen 
como pautas de intervención psicoeducativa en la resolución de conflictos de forma 
colaborativa, con alumnos de educación Primaria y Secundaria. 


CUADRO 7.1 


Estructura del programa CoRR. Resolución de conflictos de forma colaborativa 


1. Comprender el conflicto (CADI) 


1.1. Conocer la naturaleza del conflicto 

1.2. Analizar las dimensiones del conflicto 

1.3. Descubrir los indicadores de la escalada del conflicto 
1.4. Identificar los estilos de solución de conflictos 


2. Reducir el conflicto (MEECECC) 


2.1. Mantener la calma 

2.2. Escuchar activamente 

2.3. Expresarse de forma respetuosa 
2.4. Clarificar la situación personal 
2.5. Exponer los puntos de vista 

2.6. Compartir el poder 

2.7. Conciliar demandas y necesidades 


3. Resolver el conflicto (ATE) 


3.1. Abordar el conflicto de forma colaborativa 
3.2. Tratar el conflicto mediante la solución de problemas 
3.3. Evaluar el proceso de solución de conflictos 


7.1.2. Tres pilares sobre los que construir la convivencia 


A la hora de decidir una propuesta preventiva, por parte de los centros educativos, es 
necesario guiarse por grandes líneas de actuación como elementos de apoyo a las 
acciones a realizar, normalmente, la actuación en tres pilares fundamentales suele ser 
suficiente en este empeño: currículo, organización del centro e implicación y apoyo del 
entorno en el proyecto. 
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A) Currículo 


Si el currículo es el conjunto de objetivos, competencias básicas, contenidos, métodos 
pedagógicos y su correspondiente evaluación, ¿qué es educar en la convivencia?, ¿qué 
valores deben impregnar el currículo?, ¿qué papel tiene el profesor en la transmisión de 
los mismos? Si partimos del análisis del contexto socio-cultural en el que el centro 
educativo se encuentra inmerso, hay que hacer referencia a la cultura que subyace en la 
escuela, a los valores que la comunidad educativa comparte y, al reflejo de los mismos en 
la práctica docente. Desde el marco del Proyecto Educativo del Centro y de los 
Proyectos Curriculares cabe abordar todos los asuntos relacionados con las actitudes, los 
valores y las normas que deben estar presentes en toda educación que contemple la 
formación integral del alumno para, en definitiva, enseñarle a ser persona. 


Estas actitudes y los correspondientes valores que subyacen a las mismas serían muy 
difíciles de enseñar y de aprender en grupo sin un consenso previo que haga explícitas 
una serie de normas interiorizadas, cuyo proceso de definición parta de la participación y 
no de la imposición y que a la vez sirva para trabajar actitudes y procedimientos tales 
como la reflexión ante la necesidad de las mismas, la implicación en su elaboración 
mediante debates y asambleas, en las que se trabaje el respeto a las ideas de los demás 
(empatía, tolerancia, escucha activa), la defensa de los argumentos propios (asertividad), 
el análisis crítico y la responsabilidad en la aceptación y cumplimiento de los acuerdos. 


Dentro de esta dinámica de asimilación de actitudes, valores y normas, es 
fundamental el papel del profesor como mediador en el proceso de enseñar a ser 
persona, enseñar a conocer y, en definitiva, enseñar a convivir. 


Desde el punto de vista preventivo se deberá prestar una especial atención a todas las 
competencias básicas que permiten que el alumno se integre en la sociedad de una forma 
pacífica. 


También se deberán desarrollar aplicaciones didácticas que permitan la puesta en 
práctica de nuevas metodologías que contemplen el mundo socio-afectivo del alumno y 
que incluyan el tratamiento de los temas transversales y el desarrollo de habilidades 
sociales (técnicas de comunicación, técnicas de cooperación, desarrollo emocional, 
resolución de conflictos, control de agresividad, etc.), así como el papel de los diferentes 
agentes educativos (familias, alumnado y profesorado) como mediadores en el proceso 
educativo. 


B) Organización del centro 
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La organización del centro educativo es el marco idóneo para establecer medidas 
preventivas y de intervención en los casos de violencia escolar. De aquí que el modelo de 
organización deba ser conocido por todos y en la medida de lo posible se lleve a cabo 
con eficacia buscando los consensos necesarios y la participación de los sectores 
implicados. El punto de partida para realizar cualquier proyecto de mejora de la 
convivencia en el contexto de la organización del centro educativo es, sin lugar a dudas, 
el diagnóstico del mismo en cuanto a los principales problemas y necesidades que sean 
susceptibles de ser detectados a través de diversos métodos e instrumentos, tales como: 


«Campañas de sensibilización e información. 


*Encuestas y cuestionarios dirigidos al alumnado. 
«Encuestas y cuestionarios dirigidos al profesorado. 
«Encuestas y cuestionarios dirigidos a las familias. 
«Sesiones de trabajo del colectivo de profesores. 


«Sesiones de trabajo del colectivo de alumnos (delegados, subdelegados, miembros de 
la Asociación de alumnos, etc.). 


«Sesiones de trabajo del colectivo de familias (padres y madres de la Asociación de 
Madres y Padres de Alumnos del centro o cualquier otra estructura formal o 
informal de participación de los padres en la vida y organización del centro). 


Todas estas actuaciones previas deberán impregnar el Plan de Convivencia del que 
hemos hablado anteriormente y que con la actualización, revisión o confección del 
Reglamento de régimen interior o de organización y funcionamiento interno tendrán el 
marco legal que refuerce la toma de decisiones. Es decir medidas internas acordadas y 
consensuadas pero apoyadas en los planes institucionales que nos reportan apoyo legal y 
jurídico en caso necesario. 


Será muy útil incorporar una normas claras de conducta que a modo de decálogo 
estén presentes en todos los lugares importantes del centro y que formen parte cotidiana 
de las conversaciones y momentos didácticos relacionados con la convivencia del centro. 


A título de ejemplo, en la Comunidad de Madrid se establecen las siguientes 
obligaciones: 


*Asistencia a clase. 


«Puntualidad en todos los actos programados por el centro. 


*Actitud correcta en clase: no usar móviles ni aparatos electrónicos. 
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«Respeto a la autoridad del profesor, en clase y en el recinto escolar. 

*Trato correcto a los compañeros, sin violencia física ni verbal. 

«Realización de los trabajos que los profesores manden para fuera de las horas de 
clase. 

«Cuidado y respeto de todos los materiales que el centro pone a disposición de 
profesores y alumnos. 

«Cuidado de las instalaciones y del conjunto del edificio escolar. 


«Otras determinadas por el centro educativo. 


Otro modelo de normas de conducta de lo más sincrético es el Estatuto sobre la 
intimidación de la Orden de Malta. En marzo de 1995, la Orden de Malta celebró un 
Seminario Nacional para sus jóvenes miembros (cadetes). A éste asistieron jóvenes de 
toda Irlanda y elaboraron, a través de diversos talleres, un estatuto sobre la intimidación. 
Su gran valor reside en que representa los sentimientos de los propios jóvenes. Incluimos 
a continuación dicho estatuto que, una vez más, nos permite afirmar que los jóvenes son 
capaces de dar soluciones a sus propios problemas: 


Queremos que en la Orden de Malta no exista la intimidación. 
-No debe insultarse. 


-No debe existir abuso físico. 


No debe haber confabulación contra compañeros. 


-No se debe criticar. 

-Todo el mundo debe sentirse respetado. 

-Cuando alguien hace algo mal, no debe reírse uno de ellos. 
-Los problemas han de compartirse. 


-Todos compartimos la responsabilidad de no tolerar la intimidación. 


C) Implicación y apoyo del entorno en el proyecto 


Situaciones de deterioro de la convivencia en los centros educativos no son problemas 
exclusivos de los Centros; por lo tanto debemos tener en cuenta que las características y 
circunstancias que afectan al entorno social influyen en los Centros de una manera 
especial. Pero también los beneficios de la implicación de los elementos que conforman 
el entorno educativo favorecerán la solución a los problemas de una manera 
determinante. Así pues, entendiendo que estamos hablando de un problema muy 
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complejo no podemos pensar que se resuelve con soluciones sencillas. Estas soluciones 
han de ser compartidas por el mayor número posible de elementos implicados en el 
hecho educativo. 


Es muy difícil en el tema que nos ocupa que podamos resolver todos los conflictos sin 
tener en cuenta que para poner en marcha cualquier proyecto un aspecto fundamental 
será la incorporación del alumnado y de sus familias en el desarrollo del mismo; 
fundamentalmente en la detección de necesidades, valoración de sus opiniones y 
propuestas sobre el Programa de Desarrollo de la Convivencia. De esta manera serían 
partícipes y responsables, y no sólo meros destinatarios de la intervención del 
profesorado. 


Pero también las instituciones y entidades del entorno próximo han de implicarse en 
cualquier proyecto de mejora de la convivencia, es un reto que tenemos que abordar y 
muchas veces la respuesta es mucho más positiva de lo que esperamos. Pero lo más 
importante es que los resultados mejorarán sin lugar a dudas. 


Desde estos tres grandes pilares se deben orientar las acciones a realizar, diseñando 
los objetivos de una forma clara y fácil de entender y asumir por toda la comunidad 
educativa, de tal forma que puedan ser revisados y evaluado su nivel de logro con mayor 
facilidad. 


Estos tres pilares nos indican que tanto para prevenir como para intervenir en 
problemas de violencia escolar han de ser abordados de forma global y holística, lo que 
los anglosajones han venido a llamar whole policy, es decir políticas globales activas de 
rechazo a la violencia escolar. De aquí la necesidad de promulgar leyes integrales ya que 
las medidas aisladas no tienen permanencia en el tiempo y sirven para lo que sirven, es 
decir para resolver un problema en un momento oportuno. 


7.2. Propuestas institucionales 


En estos momentos la mayoría de las comunidades autónomas en España han 
promulgado normas legales de convivencia escolar, por lo que el marco legal se encuentra 
actua lizado. También los Observatorios de la Convivencia Escolar son medidas muy 
recientes para combatir el deterioro de la convivencia escolar. 


Los Observatorios son órganos de participación donde se encuentran representados 
todos los agentes sociales, las administraciones públicas y organismos que tienen 
competencias o un papel determinante en materia de educación. Éstos no sólo deben ser 
informados sino que resulta imprescindible su colaboración e intervención para la 
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erradicación de la violencia de los centros educativos. 


Generalmente tienen como finalidad contribuir a la mejora del desarrollo de la 
actividad escolar promoviendo el clima necesario de convivencia y estudio en los centros 
educativos mediante la prevención, el análisis de conflictos, la planificación, la 
coordinación y propuestas de actuación. 


Entre las funciones que suelen desempeñar están: 


«Impulsar la creación de un sistema que recoja y analice la información sobre la 
convivencia en los centros educativos. 


*Actuar como órgano permanente de recogida de información sobre la convivencia 
escolar promoviendo la investigación sobre las diferentes corrientes y tendencias. 


«Proponer, a partir de los datos recogidos, actuaciones concretas y susceptibles de 
aplicación. 

«Orientar a las familias, al alumnado y al personal de los centros docentes sobre lo 
que hace referencia a la convivencia escolar. 


«Difundir el análisis de los datos y de las experiencias de los centros sobre los planes 
de actuación aplicados. 


*Analizar la información recogida sobre la convivencia en los centros educativos y 
proponer los correspondientes planes de actuación. 


Actividades 


1.Actividad para equipos de profesores que trabajan innovaciones. Apoyados en la 
historia de Sergio presentada en el capítulo anterior, conviene recordar que varios 
de los elementos de gestión de la organización interna del colegio donde se ubica 
nuestra historia dejan mucho que desear. Reflexionar sobre algunos de los que 
aparecen claramente retratados en la misma. 


2.Actividad para gran grupo. Partiendo de la historia de Sergio y estableciendo, al 
menos, tres pilares de intervención, diseñar en grupo una serie de actividades de 
prevención de la violencia escolar incorporando en el diseño todos los elementos 
necesarios: recursos materiales, espacios, recursos humanos, etc. 


3.Actividad no presencial. El deterioro de la convivencia social es un problema que 
preocupa cada vez más a las sociedades desarrolladas, de tal manera que los medios 
de comunicación dedican gran parte de su tiempo y espacio a hacerse eco de esta 
problemática. 
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Hay dos ámbitos de la sociedad en los que los actos de carácter violento 
producen una gran alarma social: el ámbito escolar y el ámbito familiar. 


Una buena herramienta para mejorar la convivencia es la prevención. Diseñar 


un programa global de prevención de violencia escolar en el ámbito de un barrio de 
clase media-alta de una gran ciudad. 


4. Actividad para seminario. A lo largo de varias sesiones haga recopilaciones, comente 
y realice un estudio comparado de todas las normativas legales de convivencia (por 
ejemplo la regulación de las comunidades autónomas españolas en rango de 
Decreto) y de los Observatorios de las distintas comunidades autónomas españolas. 


164 


165 


PARTE III 


Una escuela innovadora 
trabaja centros de interés 
innovadores 
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Técnicas didácticas en la práctica 
de la creatividad formativa 


Uno de los centros de interés de toda escuela innovadora es la enseñanza que, con 
amenidad, creatividad y frescura, forma personas competentes y completas. La 
creatividad para la formación requiere de la planificación y el desarrollo de muchos 
elementos: competencias específicas, principios didácticos, técnicas de enseñanza, 
recursos didácticos, evaluación continua, sensible y formadora, etc. Su desarrollo se 
podría favorecer desde las siguientes intenciones o competencias docentes: 


*Atender al afecto para crear un buen sustrato para la comunicación didáctica. En 
cualquier edad el conocimiento prende mejor con seguridad emocional y confianza, 
escucha y receptividad, climas positivos orientados al conocimiento y a la 
innovación, expectativa positiva sobre todos, y oxigenación de la autoestima, 
individual y colectiva. 


*Favorecer una actividad intelectual productiva, desde la investigación y la pregunta. 


«Reducir la cantidad de contenidos de enseñanza en beneficio de una mayor relación 
y hondura: la creatividad se desarrolla mejor en la profundidad de las cuestiones. 


*Primar la formación fundamental sobre el especialismo en primer plano en todos los 
niveles educativos. H.-G. Gadamer (2000) lo proponía incluso para el ámbito 
universitario, valorando así el proceder de las escuelas superiores alemanas: 
"Solemos llamarla "formación general', y con ello hacemos referencia a algo que, en 
efecto, es muy importante, a saber, que no se impongan prematuramente las 
especializaciones. A mi parecer, algo que todavía hoy está bien en las escuelas 
superiores alemanas es que no se persigue en exceso las especializaciones" (p. 37). 
Y añadía: "Este tipo de formación es hoy especialmente necesario en las 
universidades, pues los medios de masas lo dominan todo y tienen efectos 
ensordecedo res, mientras que en los planes de estudios y de preparación 
profesional de las universidades las especializaciones van en aumento - a despecho 
del nombre 'universidad” (pp. 46, 47). 


*Evitar quietudes o adherencias - identificaciones, dependencias, distorsiones, 
prejuicios, valoraciones sesgadas, etc. - a los contenidos de entrada o transmitidos al 
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alumno. Más bien, favorecer su compleción a partir de ellos. Evitar que el proceso 
“identificación (contenidos iniciales) -  desidentificación (cuestionamiento, 
distanciamiento) - reidentificación (en conocimientos personalizados)'se estanque en 
alguno de los pasos, incluido el tercero. 


«Confiar en la capacidad creativa de cada estudiante para "descubrir" verdaderos 
conocimientos por sí mismos, cuyo origen pueden ser las reflexiones docentes. 
Desear que las producciones creativas del estudiante tengan lugar, y estar 
preparados para sacar el mayor partido formativo posible a las acciones, 
producciones y respuestas creativas. 


«Reconocer y disolver el propio "egocentrismo docente" para comprender y favorecer 
que algunos opten por perspectivas y producciones distintas a las propias o 
esperadas, y que puedan ser formas de conocimiento susceptibles de orientación 
didáctica. 

*Evitar que el propio egocentrismo condicione la valoración de expresiones creativas 
de algún estudiante o profesor. Controlar la tendencia a evaluar las producciones 
creativas dualmente, o muy positivamente o muy negativamente, según lo percibido 
sea afín o no a las propias tesis y prejuicios. Descubrir procesos conscientes o 
involuntarios de adoctrinamiento por condicionamiento intelectual, refuerzos, 
simpatías, rechazos, etc. Autoanalizar los estados de "recelo" o "estupefacción" 
causados por respuestas, elaboraciones y planteamientos imprevistos, de difícil 
asimilación a las "categorías mentales" del docente. 


«Relacionar la Didáctica de la Creatividad con la práctica de la Educación en Valores y 
la madurez personal y social para la formación del profesor y los alumnos, 
intentando desembocar en la mejora social. 


«Desde un punto de vista operativo, optar por técnicas o andamiajes que favorezcan 
la curiosidad, la duda, el aprender de los errores, el desaprendizaje relevante, la 
autonomía y, en definitiva, el conocimiento, que no es ajeno al descubrimiento 
paulatino de la vida. Ofrecemos una selección de ellas. 


Nuestro punto de partida es que toda técnica de enseñanza, incluida la exposición 


docente, puede favorecer la creatividad, y que una técnica inicialmente propicia puede 
agostarla. Por otro lado, la creatividad no es una pretensión principal de la Didáctica 
General: a donde la Didáctica mira es a la formación, de la que la creatividad puede ser 
una característica. Con esta doble caución, adjuntamos una selección de técnicas válidas 
para el trabajo didáctico. Pudiéramos clasificar y relacionar centenares de técnicas. 
Tómense como muestra las mencionadas en este libro. La creatividad para la formación 
puede ayudar a comprender la realidad escolar, personal y profesional de otros modos, y 
adqui rir mayor conciencia de ella desde un mejor conocimiento. Las agrupamos en 
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ámbitos, pero no por edades o ciclos educativos, para que sean los docentes quienes, 
según sus criterios, las adapten o cambien. Presentaremos siete bloques: 


«Técnicas para mejorar la comunicación inicial 


«Técnicas para disolver prejuicios y cultivar una razón sensible 
*Técnicas para la autoafirmación, la confianza y la colaboración 
«Técnicas para saborear la creatividad 

«Técnicas relacionadas con el dibujo y la educación artística 
«Técnicas relacionadas con el lenguaje 


«Técnicas relacionadas con metáforas transferibles a la vida 
8.1. Técnicas para mejorar la comunicación inicial 


A) Para conocer los nombres del grupo" 


*"Me llamo". Sentados en círculo, cada participante dirá: "Me llamo X y una cosa que 
me gusta es", y dirá algo que comience por la primera letra de su nombre. 


*"Me pica aquí" (P Cascón Soriano y C.M.Martín Beristáin, 1995). El gran grupo se 
sienta en círculo. Un miembro del grupo se presenta, diciendo: "Me llamo X y me 
pica aquí", e indicará dónde le pica. El siguiente dirá: "Se llama X y le pica aquí, y 
yo me llamo Y y me pica aquí", y así sucesivamente. 

*"Un besito al cerdito" (P.Gascón Soriano y C.M.Martín Beristáin, 1995). Se 
desarrolla en dos vueltas. En la primera cada uno imagina un cerdito, que coge con 
las manos y del que dice: "Me llamo X.Éste es mi cerdito, y le voy a dar un besito 
en...... y se lo pasa al siguiente, que dirá lo mismo. En la segunda vuelta, el 
"cerdito" es el compañero de la derecha. Cada uno dirá: "Éste es mi cerdito 
[nombre del sentado a la derecha], y le voy a dar un besito en....., y se le besa en el 
mismo sitio en el que se besó al cerdito imaginario en la primera ronda. 


*"Saludos y despedidas originales". El saludo dándose la mano es un 
convencionalismo, como lo es decir "sí" moviendo la cabeza arriba y abajo. En 
algunos contextos culturales significa lo contrario. Proponemos a la clase que se 
siente en el suelo y que, tras pensar en "su saludo" durante un par de minutos, cada 
uno se presente al compañero de la derecha, con la consigna: "Hola, mi nombre es 
X" [mientras saluda a su modo]. Posteriormente, la clase podría votar al saludo más 
aceptado. Análogamente, se inventará una forma original de despedirse, 
gestualmente o por escrito, para colocar al final de nuestras cartas, mensajes, etc. 
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Será interesante que cada uno explique por qué ha optado por esa despedida. Puede 
estar relacionada con nuestros intereses, deseos, el periodo (de evolución interna) 
que atravesamos, la época actual, etc. 


B) Para formar parejas o pequeños grupos" 


Se pueden repartir al azar tantas tarjetas como componentes tenga el grupo. Su 
contenido corresponderá a un criterio conocido por todos, bien por parejas, bien por 
agrupamientos definidos. Por ejemplo, para formar parejas podrían ser las dos partes que 
normalmente componen los refranes, personajes de dibujos animados o del cine, 
animales muy parecidos (lobo y perro, caballo y cebra, dromedario y camello, etc.). Para 
pequeños grupos, por ejemplo de cinco miembros, las cinco vocales, los cinco sentidos, 
los cinco continentes, etc., o bien animales de una misma categoría: domésticos, felinos, 
úrsidos, dinosaurios, reptiles, roedores, anfibios, artrópodos, insectos, rapaces, 
extinguidos, etc. 


C) Para un mejor conocimiento mutuo" 


*"¿Quién es como yo?" U.R.Feldman, 2000). Se pide a los alumnos que copien y 
respondan a una serie de preguntas: ¿De qué color son mis ojos?, ¿en qué mes 
nací?, ¿cuál es mi música preferida?, ¿qué deporte me gusta más?, ¿qué programa 
de TV me gusta más?, ¿tienes mascota, cuál?, ¿qué quieres ser de mayor?, etc. 
Posteriormente deambulan por el aula buscando un compañero cuya respuesta 
coincida. Los compañeros que coinciden pondrán su nombre junto a la respuesta. 


*"Detective de huellas" U.R.Feldman, 2000). Los niños realizarán una tarjeta de 
identidad con sus huellas digitales. Se escribirán los nombres por detrás de la tarjeta. 
Con una lupa se contemplarán las huellas de todos y se expresarán diferencias entre 
unas y otras. Otra opción será sacar fotocopias de las huellas en transparencia y 
proyectarlas en el retroproyector o el ordenador. Se reparará en el hecho de que 
todas las huellas de los niños son semejantes pero diferentes. Luego se intentarán 
reconocer las propias huellas y las huellas de los demás. Finalmente los niños harán 
muñecos o figuras a partir de las huellas recogidas. Se podrá dialogar sobre qué 
cosas hacen a los niños únicos y especiales. 


*"Cuestionarios”. Existen muchas posibilidades: 
-Se forman parejas. El profesor preparará un breve cuestionario con contenidos 
lúdicos y reveladores: aficiones, tiempo libre, personaje histórico más admirado, 


invento más importante de la historia, profesión o perfil profesional que le 
gustaría ejercer, etc. Posteriormente, cada uno comunicará los datos de su pareja 
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a los demás. 


-Propuesta de J.R.Feldman (2000): Con los niños más pequeños pueden realizarse 
actividades como expresar un día determinado que la clase es maravillosa y 
escribirse en consecuencia la receta de la clase maravillosa. También puede 
procederse a escribir la receta de mi mejor amigo, la receta del buen estudiante, 
etc. 


-Propuesta de A.Bacus, y Ch. Romain (1994): Cada persona responde a las 
preguntas preparadas por una comisión. 


-Propuestas de R.Gil Martínez (1997, adaptado): 


Y En grupo, los alumnos cumplimentan individualmente un cuestionario, con los 
siguientes ítemes: 1) Mis principales virtudes o fortalezas son... 2) ¿Qué 
actitudes predominan en nuestro grupo? 3) ¿Qué actitudes requieres de otros 
para dialogar? 4) ¿Qué puede hacerse para mejorar el clima del aula, el diálogo, 
la solidaridad, la participación? 5) Para ser más positivo estoy decidido a... y me 
comprometo a... 6) "Podría contribuir a la mejora del clima del aula". [Con 
niños más pequeños, como propone J.R.Feldman (2000), pueden realizarse 
actividades como expresar un día determinado que la clase es maravillosa y 
escribirse en consecuencia la receta de la clase maravillosa. También puede 
procederse a escribir la receta de mi mejor amigo, la receta del buen estudiante, 
etc.]. 7) Quisiera que los profesores tuvieran en cuenta... 


Y Se responde a la pregunta: "¿Qué creemos que otros piensan sobre...?". Se 
aplica a diversos temas más o menos polémicos o comprometidos. El alumno se 
hace una idea de la imagen que da a los demás, así como de la complejidad o 
simplicidad que asocia y que los demás pueden tener. 


*"Póster" (P.Cascón Soriano y C.M.Martín Beristáin, 1995). El profesor o los 
alumnos traen multitud de revistas. Cada uno debe escoger en ellas la foto que 
colocaría en su habitación en tamaño póster y explicar por qué. 


*"El mago" (A.Bacus, y Ch. Romain, 1994). Cada participante imagima que se 
encuentra con un mago, al que puede pedir tres deseos. Cada uno puede explicar a 
los demás sus motivos de elección. 


"El regalo que quisiera...” (A.Bacus, y Ch. Romain, 1994). Cada uno expone a los 
demás el regalo que quisiera que alguien le regalara. Puede ser interesante constatar 
cómo habrá alumnos más y menos materialistas. 
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*"La isla desierta". Se responde a "¿Qué nos llevaríamos a una isla desierta? ¿Por 
qué?". 


*"El fin del mundo". Si sólo quedasen 24 horas de vida, ¿qué haríamos?'¿, Por qué? 


8.2. Técnicas para disolver prejuicios y cultivar una razón sensible 


*"Defender sin ofender". Se define la propia postura, previamente estudiada y 
dialogada. Se establece un debate con la condición de respetar, tanto en la forma 
como en el fondo dialéctico. Los dialogantes pueden ser un pequeño grupo o el gran 
grupo. Es posible cambiar de postura o de "bando". El objetivo educativo es llegar a 
la síntesis, la complementariedad, la tolerancia... 


*"Defender sin ofender" [redefinido]. Se define la propia postura, apoyándola con 
argumentos consistentes. En un segundo momento se adopta la postura contra ria y 
se defiende con razones que previamente se han preparado. Finalmente tiene lugar 
un debate o coloquio esencialmente orientado a los fundamentos del conocimiento, 
a las actitudes y posiciones mantenidas o defendidas. El objetivo educativo es llegar 
a la síntesis, la complementariedad y la autocrítica. 


*"Test de consecuencias" (Guilford, adaptado). Se pide dar el mayor número posible 
de consecuencias ante unas situaciones imaginarias. Por ejemplo: "Al Sol le quedan 
seis meses para apagarse", "Se detecta un caso de fiebre aftosa en Segovia", 
"Conseguimos aprender a dormir sólo 4 h al día", "El cambio climático se 
incrementa", etc. 


*"Suponte" (E.P.Torrance), "¿Qué hacer si...?" U.R.Feldman, 2000) o "¿Qué hacer 
para...?". Siendo una adaptación del "test de consecuencias" de Guilford, tratan de 
resolver problemas o de ofrecer soluciones a situaciones de las que podrían 
derivarse consecuencias diversas: accidente, primeros auxilios, emergencias, 
situaciones beneficiosas, sequía, inundación, peligro potencial, etc., con el fin de 
que los participantes elaboren por anticipado y se sientan más seguros. Con los más 
pequeños puede jugarse a clarificar las respuestas entre todos y escucharse. Por 
ejemplo: "¿Qué hacer si te pierdes en el parque de atracciones o en la calle?", y 
otras. Con los más mayores pueden trabajarse cuestiones pertinentes por pequeños 
grupos o se pueden dramatizar algunas de las situaciones. Por ejemplo: "¿Qué hacer 
si nos ofrecen pastillas", "para contribuir a evitar la sequía", "para mejorar la 


convivencia en la clase", "para recordar mejor lo estudiado", etc. 


*"Dilemas éticos". Se debate sobre dilemas éticos cotidianos o profesionales del tipo 
siguiente: "¿Es ético que.../si...?". O bien a partir de relatos que inducen a percibir 
situaciones desde otros puntos de vista, por ejemplo al estilo del excelente trabajo 
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editado por el Gobierno de Canarias (2001). Esta técnica es compatible con otras, a 
las que puede nutrir de contenidos. 


*"Técnica del riesgo Se favorece que los miembros de un grupo suficientemente 
cohesionado y motivado expresen lo que creen que va a pasar, sus miedos, 
inseguridades e incertidumbres, imaginadas, posibles o reales, ante una situación 
inminente poco conocida, mal definida o novedosa que les preocupa, por los 
cambios o riesgos en los protagonistas. Puede anteceder a otras técnicas como los 
proyectos, el ABP, inmersión temática, etc., y se puede apoyar en técnicas como 
diálogos simultáneos, lluvia de ideas, prelaciones, etc. Puede transcurrir en una serie 
de momentos: 1) Puesta en situación, quizá con algún apoyo expositivo, vídeo, 
presentación, etc. 2) Expresión de riesgos. 3) Categorización. 4) Priorización. 5) 
Soluciones objetivadas, pensadas y quizá dadas públicamente y entre todos. 6) 
Preguntas, pegas, inquietudes, dudas de los participantes. Los componentes no sólo 
comparten sus incertidumbres, sino elaboraciones distorsionadas, infundadas o 
falsas en las que podrían enraizarse prejuicios. Por tanto, en la dinámica se "enseña 
a pensar cooperativamente". En efecto, se trata de trabajar el pensamiento 
anticipatorio y sus condicionantes, con anhelo de ausencia de prejuicio y distorsión 
(tanto cognoscitiva como emocional) de la realidad futura, y el mayor rigor y 
utilidad posibles. Además, puede tratarse de un procedimiento literalmente "eficiente 
y económico", en la medida en que evita equivocaciones, pérdidas de tiempo, 
apoyos individuales a las personas implicadas en peores condiciones, entre otras 
cosas porque tengan la situación de riesgo encima, etc. Dependiendo del nivel 
educativo, pueden trabajarse con esta técnica situaciones como: el fin de una etapa, 
el acceso a la universidad, la entrevista de trabajo, un viaje definido (características, 
condiciones, población, cultura, costumbres, precauciones...), la pérdida de 
información del ordenador por virus, etc. 


*"Confrontación dialéctica". Se trata de clarificar los propios argumentos que apoyan 
una toma de postura, creencia, opinión, prejuicio, etc. Se puede desarrollar a través 
de una serie de fases consecutivas: 


-Fase de preparación: se nombra un moderador y se forman dos grupos, A y B, 
que a priori estén a favor o en contra de algo. En parejas, los participantes de la 
misma opinión preparan argumentos que apoyen sus posiciones, que son 
compartidas internamente entre todos los miembros de su grupo, Ao B. 


-Fase de realización: el moderador realiza una introducción al tema. Se nombran 
dos representantes, que han de defender esa postura. Cada seis minutos serán 
relevados por otros compañeros. Cuando un miembro del grupo cambie de 
opinión, podrá pasar al otro lado, pero ha de expresar a todos por qué lo hace. 


174 


-Fase de resolución: un miniequipo de observadores, presidido por el moderador, 
registra lo que acontece, que al final deberá conducir a un dictamen justificado, 
de la posición que ha prevalecido. 


-Fase de síntesis: en caso de no encontrarse durante el proceso, entre todos se 
buscará una síntesis superadora de la dualidad objeto de discusión. 


*"Encuentros bilaterales". Dos posiciones dividen al grupo en dos secciones, A y 
B.Desde aquí se forman parejas de opinión contrapuesta, Al-B1, A2-B2, y así 
sucesivamente. Se propone que durante 10 minutos las parejas que hayan llegado a 
una solución dialéctica o sintética (llamémosla C) vayan componiendo un tercer 
grupo. Al cabo de ese tiempo, se reunirán los grupos A, B y C para consolidar sus 
argumentos. Nombrarán un representante y se desarrollará un "consejo de 
representantes" cuya finalidad pueda ser razonar sobre el tema de un modo 
cooperativo. Finalmente, se valorarán, en su caso, los cambios de opinión 
producidos en los participantes. 


*"Dentro, fuera" U.R.Feldman, 2000). Es adecuado para niños pequeños, de segundo 
ciclo de Educación Infantil. A partir de diferentes tipos de manzana (rojas, 
amarillas, verdes, etc.) y una vez que los niños se han lavado las manos, se 
examinarán las manzanas: ¿son iguales, son distintas, en qué son distintas, en qué se 
parecen? Tomar una manzana roja y preguntar a los niños qué piensan ellos que 
tiene dentro. Cortar la manzana por la mitad y transversalmente y enseñarles el 
corazón. Cortar una manzana amarilla y otra verde. ¿Cómo son por dentro? 
Concluir con que las manzanas son como las personas, diferentes por fuera pero 
con un corazón idéntico. Comer las manzanas a media mañana. Puede hacerse lo 
mismo con huevos blancos y morenos, una vez hervidos. 


*"Los oficios" (A.Bacus, y Ch. Romain, 1994). Es adecuada para un grupo de adultos 
cuyos miembros aún no se conocen entre sí. Cada uno imagina la vida cotidiana, las 
actividades de tiempo libre o la actividad profesional que el otro "debe desempeñar" 
en función de su cara, comportamiento o aspecto. Una vez concluida la primera 
vuelta, cada cual explica su verdadera ocupación y situación. Puede dialogarse 
sobre los motivos que le llevaron a pensar eso del otro, y de la inconsistencia de las 
intuiciones basadas en prejuicios. 


*"¿Es esto creativo?". La actividad se puede realizar en dos grupos - sin comunicación 
simultánea entre sí-, a los que se pondrá un fragmento musical. Podría ser la 
obertura del tercer acto de "El Ocaso de los Dioses" o la obertura de "Parsifal", de 
R.Wagner. Antes de la audición del primer grupo, se les informa de que Wagner 
entusiasmaba a A.Hitler. Se recuerda que éste creó campos de concentración, 


175 


alguno de ellos, como el de Maydaneck, sólo para niños. Se inicia la audición. A su 
término se les pide que escriban con palabras sueltas sus sensaciones, y que digan si 
creen que lo que han escuchado es o no creativo y por qué. A continuación, se 
informa al segundo grupo de que Wagner es el creador del "arte total', que sobre 
todo estas obras se han considerado por muchos cimas no superadas de la música. 
Se inicia la audición, pidiéndoles que escriban en un papel lo que van 
experimentando. Al final se les pide que digan si creen que lo que han escuchado es 
O no creativo y por qué. 


¿Qué suele ocurrir? Normalmente la información preliminar ha contaminado el 
sentir, el interés, la motivación (predisposición) y el dictamen de los alumnos. Se 
verifica la hipótesis de E. de Bono (1987: 63) de que: "Nadie ante una idea nueva 
que personalmente le disgustaba la ha llamado 'creativa". Se tratará de conversar 
para analizar qué ha ocurrido durante el proceso, y quizá apercibirse de que: 


-El "sentimiento" influyen en el juicio escorándolo a prejuicio. Es muy habitual el 
"razonamiento impulsivo", basado en creencias, opiniones o suposiciones y no 
en conocimiento. El ser humano es muy manipulable: éste es uno de sus flancos 
más débiles. 


-Tiene poco sentido pronunciarse sobre algo sin conocerlo: sin saber de música, 
sin conocer la época, la evolución de la obra del autor, etc. Tampoco es posible 
responder a esa pregunta sin conocimiento previo sobre la creatividad y sus 
posibles indicadores. 


-Es frecuente el conocimiento egocéntrico, basado en la premisa inconfesable de 
creerse el "centro del universo". Un comportamiento derivado y habitual 
consiste en que, cuando alguien identifica que un conocimiento está fuera de su 
alcance, lo niega. La negación del conocimiento ajeno es un mecanismo de 
defensa propio de personas inmaduras. 


-No se puede acceder al conocimiento sin humildad. Tampoco es posible si no se 
evita que la razón quede enterrada por predisposiciones y prejuicios con 
frecuencia "inoculados" por otros: personas, autoridades, medios de 
comunicación, "ismos", etc. En casos como éste es interesante recordar a 
Confucio, cuando escribía en el "Lun Yun": "Saber que no se sabe lo que no se 
sabe. A eso podemos llamar "conocimiento". Se deduce de esto lo importante 
que resulta ser "competente en el conocimiento de la propia ignorancia”, y en 
que opinar o creer saber no equivale a conocer. 
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8.3. Técnicas para la autoafirmación, la confianza y la colaboración 


*"La caja del tesoro". Se prepara una caja en cuya base interior se fija un espejo, de 
modo que al abrirla, el rostro el niño se ve reflejado. La caja se deja en una 
esquina. Se pide a cada niño que vaya a donde está la caja y que descubra su 
tesoro. Deberá hacerlo en silencio, y no decir nada sobre el secreto de su contenido. 


"Somos estrellas o superestrellas" U.R.Feldman, 2000). Con niños pequeños se 
puede pegar una foto en medio de una estrella y anotar algunas características 
especiales para llenar el aula de estrellas y adornarla de afecto. 


eJuegos cooperativos (P Cascón Soriano, y C.M.Martín Beristáin, 1995) 


-"Frases afirmativas". Se trata de escribir cosas buenas de los demás. Se forman 
corros de 10 alumnos. Cada uno pone su nombre en la parte superior de una 
hoja, que se pasa al compañero de la derecha. Éste escribe una frase positiva del 
compañero cuyo nombre está escrito en la hoja, dobla para adentro lo que ha 
escrito, para que no se vea, y se lo pasa al de su derecha, que hará lo mismo. Al 
final, la hoja llega a la persona, que podrá lo positivo que los demás le han 
escrito. 


-"Mensajes con corazón". Se trata de escribir cosas buenas de otra persona en su 
corazón. Para ello cada uno recortará un corazón y se lo pegará en la espalda. 
Todos andarán por la clase y con su bolígrafo, escribirá en la espalda del que 
tenga más cerca un mensaje positivo y anónimo. Al terminar, cada uno leerá lo 
que los demás le han escrito. 


-"El mágico número 11". Se forman grupos de 3-4 personas sentadas en corro en el 
suelo. Cada uno pondrá una mano cerrada delante. Sin hablar, sacudirá tres 
veces y sacará cualquier número de dedos. Cuando la suma de todos los dedos 
dé 11, todos mostrarán su agradecimiento a todos los demás compañeros, 
estrechándose las manos, abrazándose y comentando el buen trabajo que entre 
todos han realizado. 


-"Levantar al compañero". Un compañero se sentará en una silla o se tumbará. Le 
rodearán cuatro o seis alumnos, que, juntando las manos y colocando losdos 
dedos índices juntos debajo de sus axilas, rodillas, cintura, etc., le levantarán al 
unísono. Una vez en alto, le bajarán muy despacio a su posición original. 


-"La peonza". Se forman pequeños corrillos de 6-7 personas de pie, que quedan 
muy juntas entre sí. Se venda los ojos a uno que queda en el centro. Con el 
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cuerpo rígido, se deja caer en todas direcciones y el grupo lo mantiene. 


-"La cama de agua". Cuatro jugadores se ponen a cuatro patas, muy pegados unos 
a otros, de modo que no se deja espacio entre ellos. Una quinta persona se echa 
sobre el lecho de agua, que comienza a balancearse. El juego termina cuando 
todos han sido balanceados. 


-"La cinta transportadora”. Unos 20 alumnos se tumban en el suelo en dos filas, 
oreja con oreja. Levantan las manos y transportan a un compañero que es 
transportado al final de la "cinta". Al terminar, se coloca boca arriba, como los 
demás, y el primero es transportado. 


-"Coche y conductor". La clase se divide en parejas. La mitad de las parejas se 
venda los ojos. La otra se coloca detrás y, con las manos en sus hombros, los 
dos circularán por toda la clase sorteando todos los obstáculos. Al cabo de un 
rato, se cambiarán los papeles. Puede comenzarse lentamente y luego algo más 
rápido. Con más personas, pueden formarse "autobuses". 


-"Por la senda de los elefantes". Se trata de seguir un itinerario de obstáculos a 
través de un recorrido tortuoso pero viable. Los "elefantes" se tapan los ojos, y 
se enlazan en una larga fila. Sólo el primero no se vendará los ojos, verá por 
dónde va y conducirá a toda la fila. 


-"El muro". En el patio, con los ojos vendados, un compañero inicia una carrera 
desenfrenada, y es detenido con suavidad por el resto del grupo, antes de que 
atraviese una línea pintada en el suelo o choque con una pared. 


-"La huida”. Atiende de manera especial la confianza en el grupo. Se trata de 
atravesar una "valla electrificada" (cuerda que llegue hasta el pecho) y en 
ayudarse entre todos para pasar al otro lado. Puede utilizarse todo lo que esté al 
alcance: sillas, mesas, etc. El juego termina cuando han pasado todos. 


-"vehículo prehistórico". Se forma un grupo de cinco jugadores. Uno se sienta 
sobre una tabla colocada encima de dos filas paralelas de balones. Dos 
participantes tiran de la tabla con una cuerda, mientras otros dos van cogiendo 
los balones que quedan detrás y los colocan por delante, para que el vehículo 
siga su recorrido. 


-"Levantarse en grupo". Dos jugadores comienzan sentados de espaldas o de frente 
en el suelo, agarrándose de los brazos o de las manos, apoyándose para 
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levantarse a la vez. Luego, lo harán tres. Luego, cuatro. Luego, seis u ocho. 
Cuanta más gente, más complicado. Sólo será posible si el esfuerzo se hace 
coordinándose con los demás. 


-"Mesas colocadas". Todos los jugadores suben a una superficie de mesas. Una 
vez arriba, casi sin espacio, el coordinador pide a los participantes que piensen 
ensu número de mes de nacimiento. El juego consiste en colocarse del 1 al 12, 
recolocándose, sin hablar, sin bajar y sin tocar el suelo. Es un juego de paciencia, 
cooperación, ayuda, mejora de la cohesión y trabajo con meta común en un sitio 
en el que sólo hay lugar para todos, si se piensa en los demás. 


-"La pared". Media docena de voluntarios salen del aula un momento, para poder 
dar las consignas al resto del grupo: les instarán a sentarse y a abandonar su 
posición, por "absurda" o "sin sentido". Se invita a pasar a a media docena, y se 
les pide que se coloquen cara a la pared, manteniendo la nariz a un 1 cm de ella. 
El profesor no dice más, sólo se escuchan las invitaciones de los demás a 
abandonar el extraño "juego". Al cabo de varios minutos, algunos se sientan, 
pero otros permanecerán largo tiempo inmóviles. Se trata de darse cuenta de que 
algunas veces es fundamental saber desobedecer. Hay que tener cuidado de no 
perder el lado lúdico, para que ninguno de los "dóciles" se sienta ridiculizado. 


8.4. Técnicas para saborear la creatividad 


*"Usos múltiples". Se proponen usos de objetos cotidianos o menos frecuentes. Hay 
varias posibilidades: 


-O. M.Dadamia (2001) sugiere pensar, primero, en usos comunes (Getzels, y 
Jackson, 1962), después en usos desacostumbrados (Guilford, Torrance, 
Godman, 1964, Wallach, y Kogan, 1965), y por último en usos desconocidos. 


-"Reciclaje". Se trata de mencionar utilidades posibles y bien vistas de cosas o de 
partes aparentemente inservibles. 


-"Usos virtuales”. Se tata de dar usos a objetos modificados o alterados, sean o no 
útiles. Podría intentarse después proceder con entidades y fenómenos sociales. 


*"Analogías". Destacamos dos variantes: 


-Propuesta de Chase (1916) y Ch. Whiting (1958). Se parte de una serie de 
objetos, palabras, conceptos, fenómenos, etc. de los que se pide encontrar 


179 


relaciones de semejanza, diferencia u otras no convencionales. Pueden asociarse 
al azar y encontrarse parecidos consistentes o arbitrarios y otras relaciones entre 
ellas. La búsqueda de analogías puede practicarse para ofrecer soluciones a 
problemas o desarrollarse con este objetivo. 


-Propuesta de A.Bacus, y Ch. Romain (1994, pp. 171,172, adaptado). Se puede 
desarrollar en tres pasos: 1) Se comienza por escribir los objetos o situaciones 
similares al problema, según la fórmula "Se parece un poco a...... Lo importante 
en esta etapa es anotarlo todo. Por ejemplo, para idear unas contraventanas para 
unas ventanas puede pensarse en parecidos: un obturador fotográfico, el 
párpado, una cortina, un blindaje, unas gafas de sol, una máscara, un tablero 
decorativo, etc. 2) Se eliminan las falsas analogías (asociaciones de ideas o 
parecidos fonéticos) y se reagrupan las propuestas por categorías O 
características. Posiblemente aquí aparezcan las principales funciones, lo que 
permitirá encontrar nuevas analogías. Siguiendo el anterior ejemplo: el obturador 
fotográfico, el párpado y la cortina pudieran tener la función de detener la 
entrada de luz. El blindaje, las gafas de sol y la máscara, la función de protección 
y disimulo. El tablero decorativo, una función estética, etc. 3) Después de la 
clasificación, se buscará la forma de transportar o trasponer al problema 
estudiado las soluciones obtenidas, con todos los componentes y las soluciones 
privilegiadas. Por ejemplo, al reagrupar estos objetos y privilegiar tal o cual 
función, podremos imaginar nuevos tipos de contraventanas. 


*"Metaforización". Se trata de identificar un objeto, fenómeno o situación con una 
metáfora. Posteriormente, se trabajará con y en esa metáfora, intentando dar 
solución a un problema en ella. Después se transferirán los resultados al objeto o 
situación real o de referencia. Una técnica parecida a ésta fue ideada por M. H. 
Erickson y aplicada en psiquiatría. 


"Árbol de características o lista de atributos" (R.Crawford, 1954). Siguiendo a 
O.M.Dadamia (2001), se selecciona un objeto. Se expresan sus características. A 
continuación esas características se relacionan con otros objetos o situaciones que 
responden claramente a dichos atributos. De cada uno de ellos se extraen otras 
características. Desde los nuevos puntos de vista se percibe y analiza el objeto 
primero, con el que se enriquece y flexibiliza su conceptuación. 

*"Triturado" (A.Bacus, y Ch. Romain, 1994). Es especialmente eficaz cuando se 
estudia un objeto o función "simple". Consiste en imaginar las diferentes 
transformaciones que podrían tener lugar en un objeto o función hasta obtener algo 
totalmente nuevo y poder percibirlo con una mirada nueva. Por ejemplo, 


180 


considérese un objeto familiar, una nuez. ¿Qué le sucedería en caso de exponerla 
a... ¿Un aumento... de peso de talla, de volumen, de precio, de sueldo, de cantidad, 
de seguridad, de importancia social, etc.?, ¿una disminución... de peso, de talla, de 
volumen, de precio, de sueldo, de cantidad, de seguridad, de importancia social, 
etc.?, ¿una inversión... del uso, del rol, del tiempo, de utilización, del proceso de 
fabricación, de la presentación, del proceso de distribución, etc.?, ¿una 
yuxtaposición... con elementos que no tienen nada que ver, contradictorios, que 
intervienen en un sentido u otro, etc.?, ¿una transformación... de la forma, del 
color, del material, del lugar y momento de empleo, del uso, del coste, del precio de 
venta, etc.?, ¿una sustitución... del objeto por otros, de usos, etc.? ¿Qué surgirá? 
¿Es una mejora o apunta a ella? ¿Por qué no existe? Esta técnica deja al descubierto 
las "evidencias" que la costumbre ha podido dejar "instaladas" en la mente. Esta 
técnica puede ser instrumental con relación a la del "Esparcimiento o derrame". 


*"Esparcimiento o derrame" (A.Bacus, y Ch. Romain, 1994, adaptado). Ante una 
situación de "atasco" en el proceso de resolución de un problema, los autores 
proponen, primero, esparcir los datos del problema, descomponerlos en elementos 
lo más simples posible. Un moderador o un miembro del grupo puede definir 
categorías significativas o menos significativas (funciones, momentos, lugares, 
componentes, características, etc.), que a su vez contendrán elementos que se están 
manejando. En un segundo momento se crean nuevas situaciones O ideaciones 
distintas: podrá someter las palabras más interesantes a un "triturado": 
consecuencias de alterar un elemento, suprimirlo, reducirlo, invertirlo, ablandarlo... 
Otra opción puede consistir en relacionar palabras entre sí: por ejemplo, una 
función y un componente, etc. 


*"Solución de procesos problemáticos". En la vida cotidiana los problemas se tienden 
a resolver intuitiva e impulsivamente. La intuición no es identificable con la 
impulsividad, como tampoco la resolución creativa de problemas lo es con un 
proceder deductivo. Cuando las situaciones y procesos problemáticos se muestran 
complejos, pueden seguirse estas "fases" con las que el empeño pudiera ganar en 
eficiencia y eficacia debidas a la creatividad: 


-Definir el problema o situación a resolver. 

-Definir otros problemas o situaciones semejantes. 

-Descomponer el problema en subproblemas. 

-Ordenar los subproblemas con algún criterio relevante: necesidad, preferencia, 


urgencia, importancia, etc. 
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-Elegir el subproblema -o en su caso, los subproblemas - para resolver en primer 
lugar. 


-"Radiografia” sincrónica o análisis funcional (O.M.Dadamia, 2001): Los 
subproblemas se relacionan con «multitud de aspectos, circunstancias, 
antecedentes, explicaciones, condicionantes, posibilidades, dificultades, datos 
disponibles y otros fenómenos relacionados con ellos. Esta actividad puede 
realizarse por pequeños grupos, cada uno de los cuales se ocuparía de un 
subproblema y devolverá al gran grupo el resultado de sus procesos de 
razonamiento. 


-El resultado se pone en común, quizá mediante la técnica de "consejo de 
representantes", y se comparte habiendo ganado en análisis y complejidad a la 
vista de todos. 


-Con la nueva perspectiva, se discuten posibles soluciones para cada subproblema 
y se toman las decisiones más acertadas. 


-Se sintetiza la estrategia general. Resultante de considerar de forma relacionada 
todos los subproblemas ordenados, su "radiografía" y sus soluciones. 


-Se lleva a cabo la propuesta. 
-Se evalúa finalmente de manera formativa. 


*"Descubriendo ventajas". Observando cosas, se trata de expresar cuáles son las 
ventajas y utilidades de que la cosa o situación que percibimos sea como es. 


*"Descubriendo defectos". Se trata de identificar defectos o errores en objetos o 
situaciones cotidianas. En un segundo momento y sobre cosas obsoletas o 
antigúedades, se expresarán defectos a los que inventos posteriores han dado 
solución. La misma actividad puede extenderse a conductas, procesos, proyectos, 
etc. 


*"Cómo mejorar las cosas". Se propone el desarrollo de la imaginación desde la previa 
definición de un objeto o un fenómeno o parte de ellos, a partir de los que se puede 
desarrollar la técnica de las "prelaciones". A ello pueden seguir procesos de diseño, 
maquetación e incluso construcción del mismo objeto mejorado. 


*"Descubriendo porqués". Distinguimos algunas variantes: 


-Propuesta de E. de Bono (adaptada). Consiste en plantearse interrogantes que 
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permiten cuestionar los supuestos lógicos más comunes o menos cuestionados. 
Se trata de criticar lo dado por supuesto pues, como afirmaba De Bono, "nada es 
lo bastante obvio como para que merezca su justificación” (en O.M.Dadamia, 
2001, pp. 200-201). Partimos de la hipótesis de que cuestionando lo inmóvil 
puede innovarse, de que "abrirse es cambiar", como decía Héctor, un niño de 3 
años y 10 meses. El objetivo no es otro que poner en entredicho lo habitual, lo 
común, lo obvio, lo establecido, lo que nadie discute, porque su mera duda ya es 
chocante. Ésta es la consigna: "¿Por qué... [lo establecido, lo observable, lo 
habitual, lo obvio...]?". Con frecuencia hace falta una actitud ingenua, fresca, 
flexible, como la de un niño de apenas tres años para hacerse buenas preguntas: 
Por ejemplo, "¿por qué los papeles para escribir son rectangulares?", "¿por qué 
los teclados tienen teclas?", "¿por qué los coches tienen cuatro ruedas?", "¿por 
qué los relojes tienen manillas?", ",por qué los tomates o las sandías son (tienen 
que ser) redondas?", etc. Ésta es la pregunta básica de la innovación. Lo normal 
será escuchar "mensajes-tapón", como: "¿Cómo podría ser de otro modo?", 
"¡Por qué va a ser...!", "¡Qué cosas tan raras te planteas...!", "¡Eso es una 
tontería!”, "Otra cosa sería imposible", etc. O sea, una suerte de "Sí, pero...", 
frente a la "actitud abierta" (respuesta-pregunta socrática) "¿Y por qué no?". El 
cuestionamiento en este sentido puede provocar una crisis inducida (tácita O 
expresa) de las relaciones hechas, o, literalmente, un "efecto brocha" (el de la 
retirada del piso o de la escalera que nos deja con la brocha en la mano), así 
como el vislumbramiento de otras relaciones posibles. El desarrollo de esta 
solución será una clave del progreso o el cambio que puede ayudar a avanzar por 
caminos distintos hacia un mejor futuro. Lo que provoca esta pregunta pudiera 
comprenderse como la motivación instrumental-molecular gracias a la que la 
creatividad se justifica y abre paso desde el conocimiento. 


-"Por qué" (diálogos científicos). Se forman parejas. Una de ellas empezará a 
contar algo a la otra. Ésta preguntará a todo "¿Por qué?", y el narrador intentará 
contestar. El profesor tratará de aprovechar la coyuntura comunicativa para 
expresar la necesidad de conocimiento del ser humano y por ende de la ciencia, 
orientada a la búsqueda de conocimiento. No es distinta esta actividad a la que 
espontáneamenterealizan los niños de tres años y medio y que lo cuestionan todo 
compulsivamente. Tampoco debe ser distinto del modo de desarrollar la 
comunicación didáctica en el aula. Entre todo el grupo se pensará y se adoptarán 
decisiones para que en las clases predomine y se aproveche esta actitud 
inquiridora. 


-"Descubriendo porqués pasados". Desde el presente se pueden descubrir 
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probables "porqués" que ya fueron respondidos: Por ejemplo, el invento del reloj 
digital pudo motivarse por la pregunta: "¿Por qué los relojes tienen manecillas?" 
Por ejemplo, los tomates o sandías de formas geométricas variadas -y bastante 
caras, por cierto-, ante la pregunta: "¿Por qué son redondos?". Un abrigo de piel 
sintética y de calidad pudo ver la luz gracias a preguntas como: "¿Por qué los 
“abrigos de piel' tienen que ser de "piel de animales'?". Y a lo mejor los abrigos 
de diseño innovador se crearon después de preguntarse cosas como: "¿Por qué 
los abrigos tienen que llevar botones, ojales, solapas, deben ser negros, largos, 
oscuros, etc.?" Otros "porqués pasados" pudieron ser: "¿por qué la tinta de la 
pluma gotea y mancha el pergamino?", "¿por qué los alimentos se estropean a 
temperatura ambiente?, "¿por qué por el teléfono se transmite sólo voz?", "¿por 
qué los faros de los vehículos son fijos?", "¿por qué el motor de los trenes se 
localiza en la locomotora?" - hacemos referencia al S-103, el tren sobre carriles 
más rápido del mundo. Carece de cabeza tractora, no tiene locomotora: sus 
motores están distribuidos en cada remolque-. Por qué el hormigón es resistente 
pero quebradizo?" - se está investigando y generalizando un 'hormigón flexible", 
conocido por las siglas ECC, cuya clave es su composición. Está preparado para 
mezclarse como el convencional, pero se muestra más resistente a terremotos y 
otros episodios dinámicos que afectan al terreno a su estructura-. Algunos hoy 
nos hacen sonreír, entre otras cosas porque ya se han descubierto y son parte del 
pasado que creemos, un tanto egocéntricamente, "superado". Su responsabilidad 
y compromiso con el cambio correspondió a otros. Y sin embargo, ¿podemos 
asegurar que los modos de resolución fueron los únicos posibles? ¿No pudo 
haber habido otras rutas de solución que hicieran transcurrir el presente de otro 
modo? Una comprensión flexible de la naturaleza de la creatividad no cerraría la 
ventana ni la puerta a esta posibilidad: las innovaciones condicionan el futuro, 
porque engarzan los hechos de un modo concreto entre una gama enorme de 
posibilidades. 


mi. 


-"Descubriendo "porqués actuales o futuros": Análogamente, es posible formular y 
descubrir "porqués" sobre objetos o fenómenos actuales, que apuntan a 
cuestionamientos que aún - que sepamos - no han sido "contradichos, 
desestabilizados, refutados"... y cuya propuesta mira hacia el futuro. Los 
cuestionamientos de hoy, como ocurrió antaño, nos pueden resultar difíciles de 
admitir. Por ejemplo: "¿Por qué la electricidad tiene que ir por cables?", "¿por 
qué los bolígrafos tienen tinta?", "¿por qué los coches tienen ruedas?", "¿por qué 
los limpiaparabrisas son negros?", "¿por qué al aparcar, si avanzamos hacia atrás, 
golpeamos con nuestro guardabarros al coche de atrás?", "¿por qué con cierta 
frecuencia, a ple naluz del día, vemos largos tramos de autovía con sus farolas 
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encendidas derrochando energía?", "¿por qué las manillas de los relojes avanzan 
hacia la derecha?", "¿por qué las varices se curan tirando a la basura trozos de 
vena?", "¿por qué matar a los toros en la plaza?", "¿por qué los coches tienen 
batería?", "¿por qué no nos entendemos con una persona que habla una lengua 
extranjera desconocida?", "¿por qué los coches van por la calzada?". Quizá esto 
se lo cuestionó Paul Moller, fabricante del M400 Skycar, un coche volador que 
se ha intentado sacar al mercado, sin éxito, desde 1964. Pero parece que otro 
proyecto análogo podría realizarse en pocos años. Nos referimos al vehículo 
"Transition", desarrollado por la empresa "Terrafugia" e inventado por un 
estudiante de doctorado del Instituto Tecnológico de Massachusetts (MIT). 
Quedó finalista en el 170 Concurso Anual de Empresarios MIT. El piloto 
conduciría hasta una pista local, tomaría pista (mínima de 450 m), abriría las alas 
y despegaría llegando a una velocidad máximade 190 km/h, pudiendo volar sin 
repostar unos 800 km. 


"¿Por qué un vehículo con bajo uso debe pagar la misma cuota de seguro que 
otro de mayor uso?", "¿por qué los coches no pueden ir equipados con "cajas 
negras', como las aeronaves?", etc. A partir de aquí se pueden esbozar inventos 
que no existen. Tres ejemplos de inventos que creemos que no existen aún podrían 
ser: 1. Almohada de cama de matrimonio con dos alturas que se aproximen más al 
estándar de hombros anchos y estrechos. 2. Sistema de bloqueo automático de 
frenos autoactivado al dispararse la señal continua del chivato de obstáculos 
traseros, que impide el contacto físico con cualquier objeto con el que, por 
ejemplo, al aparcar, se pueda encontrar el vehículo. 3. Sistema de vigilancia de la 
circulación en las carreteras: Pequeñas unidades volantes y móviles, situadas en 
lugares estratégicos a gran altura, de gran autonomía, controladas por satélite y 
dotadas de potentes cámaras desde las que fotografiar vehículos que circulen 
imprudente o incorrectamente por amplias zonas. 


-"Planteando "porqués' de alternativa definida": La consigna de los "porqués" 
puede ser menos divergente o detallada, y aplicarse a carencias, propuestas y 
transformaciones con preguntas como: "¿Por qué no incorporar...?", "¿Por qué 
no puede haber...?", "¿Por qué no se puede ofrecer...? "¿Por qué no puede ser X 
en lugar de Y?", etc. Pudieran ser "pasados" o "actuales-futuros", pero en este 
caso, el "porqué" de la pregunta y punto de partida y la estrategia difusa se 
concreta en un "por qué no...” de la respuesta y el punto o línea de llegada. Por 
ejemplo: "¿Por qué no obsequiar con la entrega de llaves de un hotel un bolígrafo 
de cuatro colores?", "¿por qué los pivotes que evitan el paso de vehículos por 
determinadas calles de una ciudad o pueblo tienen que ser fijos?", "¿por qué no 
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incorporar un sistema de líquido refrigerante en lugar de un ventilador en el 
ordenador?", "¿por qué no se pueden ofrecer helados derretidos?", "¿por qué los 
llamados "platos típicos" tienen que corresponder a "cocinas" nacionales o 
culturales definidas y no se combinan, creando "cocina de fusión” más 
"universal?", "¿por qué los molinos de viento que afean los paisajes no pueden 
situarseen zonas acotadas de alta mar?", "¿por qué en las autoescuelas no se 
aprende a disolver el propio egocentrismo de los conductores, si la mayor parte 
de los accidentes se deben a ello?", etc. 


*"Viaje al centro del problema" (A.Bacus, y Ch. Romain, 1994, adaptado). Se trata de 
"identificarse en profundidad", en transformase en "no-dos" con el problema, para 
"sentirlo" e intentar solucionarlo empáticamente, desde sí mismo. Los autores 
proponen el siguiente ejercicio de imaginación, orientado a la solución o a la mejora 
de un problema, especialmente mecánico o tecnológico. Se trata de imaginarse 
dentro del problema, identificándose o imaginándose ser los objetos, los fenómenos, 
los usuarios u otras variables activas en juego, para sentir en mayor medida lo que 
se describe desde distintos puntos de vista y pensar y alcanzar percepciones 
flexibles. Por ejemplo, trabajando en Berna (Suiza), Einstein se imaginaba: 


¿Cómo sería montar en una onda de luz - viajar a la velocidad de la luz? Si 
sostuviéramos un espejo enfrente de nosotros, ¿entraría la luz en el espejo y se 
reflejaría de vuelta? ¿Veríamos nuestro reflejo o estaría el espejo en blanco? Si 
fuera ése el caso, y en relación al viajero, la luz parecería haberse detenido. 
Durante 10 años, de 1895-1905, Einstein se rompió la cabeza con esto, ya que 
estaba convencido de que, de algún modo, su imagen no debía desaparecer 
(Moore, 2003: 36). 


*"Técnica del incidente". El grupo analiza exhaustivamente un incidente o proceso 
real, ya sucedido, incluyendo en el análisis factores y condicionantes relevantes. 
Puede responder a la pregunta: "¿Cómo podría haberse evitado...?" o "¿Cómo 
podría haberse conseguido que...?". Se trata de proponer soluciones posibles válidas 
o más complejas para evitarlo, en caso de que fuese negativo, y de llegar a un 
desenlace distinto. Por ejemplo: "¿Cómo podría haberse evitado...?" Por su 
amplitud posible, las medidas a adoptar pueden ser inter - o transdisciplinares. Su 
mayor valor radica en apoyar las razones y soluciones en justificaciones y 
fundamentos científicos. 


*"Preguntas de máxima divergencia". Desarrollan de modo especial la fluidez, la 
originalidad, la flexibilidad y la imaginación aplicadas a un suceso futuro, del tipo: 
"¿Cómo lograrse/evitar...?". Por ejemplo: "¿cómo se podría evitar que personas 
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extremas o "límites' gobiernen las naciones?", "¿Cómo lograr que los bosques no se 
pierdan?". O bien del tipo: "¿Qué podría ocurrir/haber ocurrido/ocurrirá si/si no...?" 
Por ejemplo: "¿Qué podría ocurrir si China e India siguen creciendo al ritmo actual 
como potencias económicas?", "¿Qué ocurrirá si se llegan a derretir los hielos de la 
Antártida?", etc. 


*"Ideación de inventos". Dado un problema funcional, el alumno o el grupo tendrá 
que diseñar un invento para solucionarlo. Será tan interesante la definición del 
problema como la solución ofrecida para resolverlo. Con frecuencia los resultados 
pueden sorprender. No en pocas ocasiones el alumno redefine el problema y ofrece 
soluciones a un cuestionamiento más complejo. Cabría incluir en esta técnica la 
"Ideación de inventos inútiles": Se trata de inventar algo que no sirva para nada... O 
que en el momento actual pueda ser así calificado. Puede detallarse, dibujarse o 
construirse. 


*"Construcción de una maquinaria". Planificar y producir una maquinaria de efectos 
concatenados de tres, cuatro o "n" paso. 


*"Técnicas aleatorias o imaginación proyectiva" (A.Bacus, y Ch. Romain, 1994). 
Consiste en tomar recursos del azar para que surja la inspiración, o de utilizar el 
azar como fuente de relaciones para alimentar la imaginación, en el marco de un 
invento, de un proceso de ideación literaria o de hallar una cosa, sin demasiadas 
limitaciones. Cualquier objeto o cualquier palabra pueden favorecer relaciones 
inusuales, haciendo bueno aquello de que "la unión del azar con las limitaciones 
estimula la imaginación" (p. 175). Esta técnica favorece lo que hemos denominado 
"procesamiento inconsciente del conocimiento", y equivale, funcionalmente, a 
"dejarse pensar por las ideas, los estímulos y los proyectos" desde el hemisferio 
derecho. Ha sido utilizado por no pocos grandes creativos. Por ejemplo, Leonardo 
da Vinci aconsejaba a sus alumnos contemplar las manchas de humedad de las 
paredes para encontrar motivos decorativos y estimular su imaginación. 


*"¡Qué extraños son estos terrícolas!". Dos o tres extraterrestres venidos de una 
galaxia lejana visitan por primera vez la tierra y tienen la oportunidad de conocer 
objetos, profesiones, costumbres y problemas que en nuestro planeta se tienen. El 
juego transcurre a lo largo de estas fases: 1. Caracterización y preparación del 
encuentro y de los principales contenidos. 2. Los extraterrestres ven la vida 
cotidiana de forma extraña y analizan y valoran lo que para otros es familiar. De 
este modo, experimentan un proceso básico de la creatividad: cuestionar lo habitual 
o lo aceptado. 3. Los más mayores pueden preguntarse y a proponer soluciones 
radicales a problemas con los que el ser humano convive: odios, racismos, guerras, 
etc. 4. Otra posibilidad es inventar y recrear formas diferentes de vida alternativa, 
según la comprensión extraterrestre. 5. Se puede dialogar en torno a la idea de 
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cómo será nuestro planeta dentro de 100 años. Si en algún momento la dinámica 
diera de sí, podría dar lugar a un guión original, un ensayo, un mural, una obra de 
teatro, etc. 


*"La mejor compra". Es otro enfoque de la dinámica anterior. 1. Tras pasar una 
temporada en la Tierra y observar la vida en ella, los extraterrestres deciden volver 
a su planeta para hacer una compra, que podrán definir en tantos por ciento 
positivos y negativos. Por ejemplo: Un 20% de paz, un 25% de confianza, un 5% 
de ternura, un 15% de alegría, un - 50% de odio, un - 30% de hipocresía, etc. 2. En 
un segundo momento, el grupo intentará pensar cómo podría aplicarse esa receta a 
la vida de la clase y el centro. Se trata de definir la clase actual proyectando su 
valoración crítica en una serie de "ingredientes". Esa definición se puede realizar 
desde preguntas estratégicas, que adoptamos del proyecto "Inventudes" (ejemplo de 
investigación colectiva aplicada a la mejora de la convivencia pedagógica cotidiana) 
(Alcaldía Mayor de Bogotá, D.C.Secretaría de Educación, 2007): de una lista dada, 
seleccionar los ingredientes con los que caracterizas la clase (el docente puede 
proporcionar esos rasgos). ¿Cuáles son los ingredientes que cambiarías en esta 
clase? ¿Cuáles son los ingredientes que añadirías a esta clase? Este proyecto podría 
dar lugar a debates y a actuaciones posteriores comprometidas. 


*"El viaje imaginario" (A.Bacus, y Ch. Romain, 1994). Se trata de de imaginarse en 
un país o un planeta diferente donde un problema definido (social, tecnológico, etc.) 
que nosotros padecemos en la actualidad, ha sido resuelto. Sencillamente, el 
problema allí no existe. Puede imaginarse el aspecto, las condiciones de vida, la 
decoración, etc. Posteriormente puede entrevistarse a las personas o seres que allí 
viven, en torno a la cuestión. 


*"Proyectos de visión futura" (Arnold). La idea original se desarrolla en la Escuela de 
Ingeniería del Instituto Tecnológico de Massachussets (MIT), aunque es adaptable a 
otros ámbitos y niveles educativos. Pretende desarrollar "ingeniería imaginaria" con 
propuestas de "ciencia ficción aplicada", de modo que posteriormente puedan ser 
trasladadas a nuestra realidad conocida. Se trata de diseñar objetos en condiciones 
diferentes a las que conocemos y damos por constantes. Sus variaciones pueden 
referirse a escenarios, condiciones físicas, supuestos, circunstancias, usuarios, etc. 
Por ejemplo: "Supongamos que en un satélite X se encontrara un océano interior de 
metano a una temperatura y profundidad determinada, y en ese mar se situara un 
submarino terrestre. ¿Qué ocurriría? ¿Cómo habría que rediseñarlo para que no 
fracasara en ese medio?". La técnica puede seguir estas fases: 


-Fase de presentación de la técnica y definición de las condiciones formales de 
realización: lugar de realización de los diseños (por ejemplo, el aula) y desarrollo 


188 


(talleres, laboratorios, etc.), tiempo que se va a dedicar, fecha límite de entrega, 
etc. Estructura del proyecto y aclaraciones sobre la fundamentación científica y 
el rigor requerido que deberán acompañar a la propuesta final 


-Fase de planteamiento del proyecto: se propone por escrito el tipo de proyecto que 
ha de elaborarse. Es muy importante que la propuesta sea imaginativa, adecuada 
a los conocimientos de los alumnos, que tenga la capacidad de implicar al grupo 
de clase, que esté muy reflexionada e incluya todos los datos de entrada, ya que 
el problema ha de admitir diversidad de soluciones que se van a dar sobre 
"concreciones imaginadas". 


-Fase de análisis grupal y apropiación conjunta: el grupo dialoga con el profesor 
sobre las condiciones y datos ofrecidos, requiriendo los detalles precisos de la 
propuesta. Esto sirve para evaluar cooperativamente la validez de los "datos de 
entrada". (Esta fase sería semejante a la equivalente en un "estudio de casos". ) 


-Fase de subgrupos: con un coordinador del proyecto al frente, nombrado por 
designación, los alumnos pueden agruparse en equipos de 4-6 participantes para 
trabajar independientemente en el proyecto. La lista de los subgrupos puede 
aportarse en el mismo momento. 


-Fase de diálogo de representantes: al cabo del tiempo destimado a los grupos de 
trabajo, los coordinadores pueden reunirse y poner en común las diferentes 
propuestas de proyectos. Se puede proceder mediante la técnica de "consejo de 
representantes". 


-Fase de valoración: el gran grupo decide optar por una de las propuestas o bien 
incorporar soluciones parciales facilitadas por los subgrupos a un "diseño final" 
superador de las soluciones particulares gracias a la cooperación. 


-Fase de desarrollo del proyecto: si fuera posible, el proyecto o proyectos se 
realizarían, probarían y evaluarían, con el fin de redefinir en lo necesario el 
diseño inicial. 


*"Proyectos de visión pasada". Podemos redefinir la misma técnica y aplicarla 
situándonos en el pasado, para repensar las soluciones que en su día se dieron. Por 
ejemplo, "¿Qué ocurriría si un petrolero con su carga naufraga a 2.000 metros de 
profundidad en aguas con una determinada temperatura?". Aunque parezca mentira, 
es llamativo recordar que, cuando ocurrió la tragedia del "Prestige" frente a las 
costas gallegas en noviembre de 2002, no pocos expertos aseguraban que el 
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petróleo nunca saldría a la superficie porque se solidificaría. ¿Cómo pudo llegar a 
decirse esto? La realidad fue muy distinta a esta suposición científica. 


*"Cocina creativa". Preparar por parejas o pequeños grupos postres, pasteles, zumos, 
batidos o ensaladas originales. Todos los productos recibirán un premio especial: a 
la originalidad, al sabor, al color, a la presentación, etc. 


S.S.Técnicas relacionadas con el dibujo y la educación artística 


*"Completar figuras" (Godman, 1964, adaptado). Desde algún trazo o forma dada 
(por ejemplo, un segmento, una línea ondulada, una elipse, etc.), dibujar 
libremente. Después, hacer una exposición de producciones (por ejemplo, la 
"exposición de la línea ondulada"). Reflexionar más tarde sobre el papel o la función 
que aquella primera forma tuvo en el producto final, qué hizo pensar o qué sugirió, 
y por qué se decidió llegar a la producción final. 


"Transformar un objeto" (Godman, 1964, adaptado). Se trata de decorar un objeto 
cualquiera hasta llegar, en parejas o pequeños grupos, a transformarlo en otra cosa. 
Todos los subgrupos pueden partir del mismo objeto o de unos cuantos modelos 
que los grupos puedan elegir. 


*"Dibujo cooperativo". A partir de un trazo, continuar dando forma a una figura 
emergente. 


*"Puzles con mensaje". Se trata de construir un puzzle reversible, con un mensaje 
verbal, cifrado o ¡cónico por la parte de atrás. 


*"Dibujos imposibles". Se trata de expresar dibujos de "objetos imposibles" 
previamente ideados. 


*"Seres imposibles". Se trata de dibujar cosas, frutas, árboles o animales imaginados 
como consecuencia de mezclar las características de dos o más existentes O 
extinguidos. Puede comentarse después sobre la existencia real de la "ovecabra" 
(cruce de oveja y cabra) o el "ligre" (cruce de león y tigre). También se pueden 
crear nuevos personajes de cómic (tipo Spiderman) como consecuencia de 
incorporar características de algún ser vivo particular. 

*"Mi cuadro favorito" (M.A.Vierb, 1975, p. 157, adaptado). Se trata de elegir un 
cuadro de entre una muestra y recrearlo desde diversas técnicas plásticas. 

*"Algunas propuestas (de A.Cuenca, 2003) con el sentido de comprender y 
transformar la realidad". Con una base de madera y un alambre alargado y curvo, 
retratar de cuerpo entero nuestro yo ideal con plastilina, hacer un collage, hacer 
fotomontajes (de imágenes nuevas, sustituyendo partes, insertando la imagen en 
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nuevos escenarios, combinando imágenes diferentes, alterando algún detalle, 
relacionando iconos, representar metáforas, casi siempre visuales), completar 
imágenes estereotipadas o únicas, trucar la realidad, pintar la sombra real de una 
imagen, pintar la sombra que nos sugjere, etc. 


8.6. Técnicas relacionadas con el lenguaje 


*"Parecidos literales”. Se determina una letra y por grupos se propondrán formas 
parecidas desde metáforas, analogías, semejanzas, etc. Podría ser interesante que lo 
que los mayores pudieran realizar les fuese útil a las clases de quienes empiezan a 
leer y a escribir. 


*"Sinónimos"”. Se trata de buscar el mayor número posible de sinónimos de una 
palabra. Posteriormente se contrastará con un diccionario de sinónimos. Este juego 
potencia la inteligencia verbal y la capacidad de expresión escrita. 


«Cosas al revés". Se trata de decir cosas que ocurren y parecen "al revés", al modo 
indicado por J.Goytisolo en su obra "Un mundo al revés". 


*"Anticaligrafia". Se trata de dibujar una palabra de un modo no convencional, 
incorporando todos los elementos que a cada cual se le ocurran. La condición es 
que se pueda reconocer, aunque para ello haya que hacer un cierto esfuerzo 
perceptivo flexible. 


*"La palabra que más me gusta". Individualmente, se pensará en la palabra que más 
nos gusta. Luego se compartirá por qué: por su sonido, por lo que evoca, etc. 


*"Mis versos preferidos" (M.A.Vierb, 1975, p. 157, adaptado). Se trata de encontrar 
de entre una muestra unos versos preferidos y recrearlos desde diferentes 
perspectivas: gráfica, plástica, literaria, dramática, etc. 


*"Test de Cunnington”. E.P.Torrance (1962) lo describe así: se presenta al grupo de 
alumnos una serie de sonidos inusuales, mejor no identificables. Se pide a los niños 
que dibujen las palabras evocadoras mientras los escuchan dos o tres veces. Luego 
explican por qué. 

*"Código secreto". En su versión más básica, se trata de sustituir una palabra por otra, 
cuyo significado sólo un grupo conozca. Otro grupo puede intentar descubrir la 
equivalencia secreta. Otra posibilidad es sustituir sílabas o letras por núme ros, para 
cuya conversión sean precisas tablas secretas, etc., que pueden ocultarse en un 
documento secreto escrito con zumo de limón. 


*"Lenguaje universal". Se tata de redefinir un idioma nuevo, que pueda ser 
interpretado por cualquier ciudadano del mundo. Esta técnica puede dar ocasión a 
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conocer el "Esperanto" y su proyecto. 


*"Inventar palabras". Inventamos una palabra nueva que sirva para identificar algo 
que no queda bien definido con palabras existentes. Se pondrá en común el proceso 
seguido para inventarla: condensar, transformar, rotar, doblar, exprimir, etc. Es una 
actividad en la que de un modo especial se cultiva la flexibilidad. 


*"Nominaciones”. Se trata de poner nuevos nombres a plantas, animales, objetos, 
personajes de cómic, gestos, colores, olores, texturas, etc., según alguna 
característica observada. 


*"Titulares". Se trata de poner títulos a historietas (Guilford), películas, dibujos, 
cuadros, canciones, fragmentos de entrevistas, conferencias, capítulos, artículos, 
etc. 


*"Entrevista virtual". El gran grupo, a través de alguna comisión creada al efecto, 
puede preparar una entrevista pública a un alumno o alumnos que representen 
papeles inventados: un famoso, un deportista, un personaje histórico, el de un relato 
significativo, un grupo de extraterrestres que han visitado la Tierra y conocido sus 
inventos, costumbres, ritos, etc. 


*"Sustantivo + adjetivo" (M.Pérez). El profesor reparte tarjetas de dos colores. Pide 
que en una se escriban sustantivos y en otra, adjetivos, intentando evitar palabras 
frecuentes. Se escogerán al azar y se escribirán en la pizarra los resultados. Por 
ejemplo: "Esfera abierta", "fotografía fosforescente", etc. Se trata de flexibilizar las 
posibilidades de relación entre significados, de inducir a la imaginación de nuevas 
realidades y de reírse un rato. Los resultados pueden servir para realizar actividades 
posteriores: poemas, redacciones, etc. 


*"Sustantivo + 'de'+ sustantivo" (M.Pérez). Se trata de hacer lo mismo, pero 
colocando dos sustantivos a uno y otro lado de la preposición "de". Resultan cosas 


como por ejemplo: "Árbol de música", "rinoceronte de hielo", etc. 


*"Sustantivo + 'de' + sustantivo + adjetivo [...] 'con' sustantivo + adjetivo" 
(M.Pérez). Se trata de escribir un poema con las tarjetas anteriores, compuesto de n 
versos con la estructura "Sustantivo + "de' + sustantivo + adjetivo", y el último 
verso, de cierre, ""con' sustantivo + adjetivo". Habrá que hacer corresponder los 
géneros entre sustantivo y adjetivo. Un ejemplo: "Televisión de estrellas densas / 
ascensor de sonido vaporoso / rebaños de maquetas responsables / con libros 
sellados". 


*"Palabras encadenadas". El gran grupo se sienta en círculo. Uno dice una palabra. El 
de su derecha pronuncia otra cuya primera sílaba sea la última de la palabra 
escuchada, y así sucesivamente. 
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*"Palabras escondidas". Se trata de descubrir en una palabra larga otras formadas con 
sus letras. En caso de duda, el profesor o el diccionario pueden decidir. 


*"La evolución de las palabras". Desde una palabra dada breve (mejor de cuatro 
letras), cada participante de la derecha encontrará otra como resultado de cam biar 
una letra de la anterior. Por ejemplo, "rata", "rota", "ropa", "mopa", etc. Si se hace 
de forma independiente por pequeños grupos, podrán constatarse desarrollos 


diferentes. 


*"Poemas con rima". Se harán dos columnas de palabras que rimen entre sí. 
Apoyándose en ellas, se harán composiciones originales con rima y con un 
significado chocante o divertido. Posteriormente pueden definirse parejas de 
columnas de rima distinta, para apoyar composiciones de rima más compleja. 


*"Completar cuentos (1)". Se entrega a los participantes el inicio de una historia y se 
pide que la completen. Puede procederse en corro (historia cooperativa) o por 
subgrupos, en cuyo caso tendremos varios desenlaces diferentes. 


*"Completar cuentos (II)". Se entrega a los participantes el final de una historia y se 
pide que la completen hasta desembocar en ella. 


*"Historia en espiral". Cada participante sentado en un círculo de unos 4 o 6 
comenzará con un fragmento de historia inventada. El siguiente continuará la 
historia, añadiendo sucesos y personajes que se pueden tomar de dos o tres cuentos 
favoritos, e introducirá en su argumento al compañero que acaba de narrar. El 
último intentará que la historia termine en algún desenlace. La historia podrá 
escribirse, dibujarse o escenificarse. 


*"Construir haikus". Se trata de construir un haiku, poema japonés tradicional de 
diecisiete sílabas, que plasma una percepción directa. 


*"Escribir greguerías”. Se trata de construir "greguerías", a semejanza de las de 
Ramón Gómez de la Serna. Por ejemplo: "El ciprés es la pluma del paisaje clavada 
en el tintero de una tumba" 


*"Artículo para un periódico". Se trata de afrontar el reto de la elaboración de un 
artículo crítico, erudito, de opinión, etc. para un periódico, una revista o un texto 
público, de carácter científico, artístico o divulgativo, cuidando la forma (sistema de 
cita y referencia bibliográfica) y el contenido. En niveles tempranos e idealmente, el 
periódico puede ser el "periódico de aula". En niveles más avanzados, puede 
hacerse el intento de publicar en algún medio de difusión. 


*"Cartas". La escritura de cartas sosegadas y cargadas de mensaje y afecto no debería 
perderse. Puede favorecer la conexión con el placer de leer y de expresarse. La 
profesora L.Parada ha trabajado esta técnica didáctica desde tres variantes: 1. Carta 
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a un viejo amigo. 2. Carta a una persona que vive muy lejos. 3. Carta desde el 
pasado. Posteriormente, pueden compartirse y recrearse. 


*"Las palabras mágicas" U.R.Feldman, 2000). Se trata de expresar situaciones en las 
que utilizar: hola, adiós, perdón, gracias, ¿puedo?, disculpe, lo siento, por favor, etc. 
Escenificar situaciones en las que se deban utilizar: un tropiezo, una entrega en una 
tienda... Dramatizar pronunciándolas y sin pronunciarlas, expresar cómo nos 
sentimos, cuál preferimos, por qué. Poner más ejemplos... Puede variarse el juego 
hablando por teléfono, aplicarlo a la mesa, etc. 


«Diálogos encadenados. Es una técnica para entrenarse en la práctica del "teatro 
creativo". Consiste en dialogar improvisando pero con el requisito de tener que 
apoyar las propias frases en algún elemento de la frase anterior. Favorece el ingenio, 
la flexibilidad, la originalidad, la elaboración y el sentido del humor. Se puede 
proceder así: 1. La clase se divide en dos partes, A y B.Se forman parejas 
provenientes de cada una de ellas. Las parejas se distancian entre sí, para no 
interferirse. 2. Se deja un minuto para concentrarse y los miembros de la pareja A 
pronuncian una frase con cualquier contenido. Su pareja B la continúa libremente, 
pero retomando alguna de sus partes o el sentido de la frase del interlocutor. Por 
ejemplo: A: "Tengo un motivo para estar contento". B: "Sí, sobre todo desde que te 
dejé mi vídeo de los Rolling". A: "Un vídeo haría yo contigo nadando bajo el agua, 
como ayer, para que tu novia vea cómo chapoteas". B: "Me han dicho que los 
fondos marinos de Lanzarote son preciosos", etc. Al principio, todas las parejas 
pueden trabajar simultáneamente. Cuando se toma confianza y se gana en práctica, 
se experimenta menos presión, se agiliza la capacidad de improvisación, se 
incrementa la velocidad de respuesta y se gana en flexibilidad expresiva. Puede ser 
el momento de iniciar actuaciones ante el grupo de parejas designadas 
aleatoriamente. La misma actividad puede desarrollarse adjudicando papeles 
dramáticos. 


*"Teatro". Se presta a metodología de taller o grupos de trabajo. Es una técnica muy 
potente para el cultivo de la educación con la creatividad, estrechamente unida al 
lenguaje escrito y expresivo. Por ello se relaciona naturalmente con la educación 
artística. Parece lógico aprovechar la ideación, los ensayos, la cooperación, la 
disciplina intrínseca del grupo, la búsqueda de calidad, el autocontrol, la memoria, la 
expresividad, etc. con fines formativos. Es especialmente interesante la buena 
gestión del tiempo que permita el desarrollo de foros posteriores en todos los casos. 
Algunos formatos no excluyentes son: 


-"Teatro de interpretación" o adaptación libre. Se interpretan o adaptan propuestas, 
obras breves o fragmentos de obras realizados por autores que no son los 
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actores. 


-"Teatro inventado". Se interpretan o adaptan propuestas u obras por los actores. 


-"Teatro modificado". Se alteran significativamente (personajes, argumento, etc.) 
obras, propias o de otros. 


-"Teatro combinado" o "ensalada de teatro", al modo de la "ensalada de cuentos" 
de G.Rodari. Se trabaja en un argumento en el que aparezcan personajes o 
sucesos de obras distintas, propias o ajenas. 


-"Teatro crítico o caricaturesco". Se trata de una redefinición de las técnicas 
basadas en el teatro hacia la crítica social y la autocrítica, con un fuerte 
componente ético. La crítica social hacia algún tema actual o sensible se 
considera como eje o como recurso hacia el que se puede transformar o hacer 
oscilar una obra o propuesta adaptada, inventada, combinada, etc. La escena se 
puede centrar en la caricatura que de los personajes se hace, quizá con alguna 
clase de limitación ética (no agredir, no herir, no dañar la sensibilidad ajena, etc.) 
e inclusocon la invitación a la autocrítica. Puede destinarse a la pura diversión, 
siempre que los afectados y el docente lo autoricen. Con niños más pequeños el 
teatro puede hacerse con marionetas con las que pueden representarse a sí 
mismos o a otras personas. De este modo se pueden resolver conflictos reales. 


-"Teatro-foro” (Augusto Boal). (Ver el apartado sobre técnicas de enseñanza.) 


-"Teatro social". Cualquier representación pertinente, con los permisos oportunos, 
se puede llevar a la calle, a una sección pediátrica de un hospital, a un centro de 
personas mayores, a otro ciclo de niños más pequeños, etc. 


Otros tipos de representaciones son el "teatro de sombras", el "teatro negro", 
el "teatro mudo", las "coreografías", etc. 


8.7. Técnicas relacionadas con metáforas transferibles a la vida 


*"Frontenis dialéctico". Dos alumnos desarrollarán ante los demás una divertida 
conversación, a la vez constructiva y agorera. Uno comenzará sus argumentos con: 
"Afortunadamente", "Por suerte... 11, "Por fortuna...", "Lo bueno es que...", e 
inicios similares. El otro le responderá con: "Sin embargo...", "Pero...", "Con todo, 
hay que tener en cuenta que...”, "Desafortunadamente" y otros reflejos parecidos. 
Se trata de concluir con que en todas las áreas de la vida hay dos actitudes polares: 
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"Sí, pero... no" e "¿Y por qué no?”. 


«Mensajes tergiversados. Se trata de experimentar y reconocer un frecuente error 
comunicativo. Transcurre sobre las siguientes fases: 1. Cada participante sentado en 
un círculo de unos 8 o 10 cuenta al oído del de su derecha una breve historia 
inventada. 2. A continuación, éste la narrará a su vez al de su derecha, cambiando 
algo de la historia escuchada. 3. Al finalizar el círculo, se comparará la versión 
inicial con la final. 4. El momento más formativo es aquel en el que se intenta 
transferir lo experimentado a episodios concretos de la vida real, más o menos 
asociados a conflictos. El docente puede tener preparado alguno para comentar. 


*"Unir los nueve puntos que forman un cuadrado de tres puntos de lado sin levantar 
el lápiz del papel" (M.Cortina, adaptado). Un juego clásico de creatividad propone 
unir, sin levantar el lápiz, todos los puntos del cuadrado de tres puntos de lado con 
el menor número de líneas. El juego admite varias soluciones. Para unas hay que 
salirse del papel, para otras, no es necesario. ¿Qué pueden significar o a qué se 
pueden referir aquellos puntos? En muchas situaciones de la vida es preciso salirse a 
veces, distanciarse, flexibilizar los planteamientos, vivir la creatividad y sus 
posibilidades desde fuera. Dependiendo del tema, a referencias culturales, anclajes 
epistemológicos, caminos trillados, hábitos de razonamiento, tradiciones, normas, 
identificaciones, creencias, convicciones... No se trata sólo de superar las 
referencias externas, también las personales. Su logro puede dar lugar a nuevas 
relaciones, luego a nuevo conocimiento. Esto puede asociar formas dis tintas de 
resolver problemas, enfoques diferenciados, síntesis ¡musuales, propuestas 
originales, conflictos con lo establecido, divergencias brillantes, definición de 
huecos... Nada más propio para el conocimiento que la generación de conocimiento 
mismo, decimos. Por tanto, aquellos puntos dados pueden ser tan relevantes como 
importante puede ser su concepción flexible. El dilema didáctico consiste en 
tomarlos como "puntos de llegada", o tomarlos sobre todo como "puntos de partida" 
para la propia formación. Por cierto, en la antigua China existía una expresión que 
merece más que una mirada: Bu chu hu siyu [literalmente, "no salirse de las cuatro 
regiones (fronterizas)"]. Se utilizaba para señalar que los conocimientos de alguien 
eran muy limitados 

*"Estrella de ovillo" (M.Cortima). En este juego se unen la colaboración y la 
orientación para la vida. Un grupo de 10-15 personas se colocan de pie en círculo. 
Se trata de tirar al que está enfrente un ovillo, del que nos quedamos el extremo. Al 
cabo de varias tiradas queda definida una figura estrellada. Desde aquí, se pueden 
obtener reflexiones como: 


-La figura necesita de una cierta tensión de todos para mantener su forma. Cada 
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uno ha de asumir su parte de responsabilidad cuando trabaja en cooperación. 
-Cuando alguien se desentiende o destensa el hilo, la figura entera se resiente. 


-Cuando alguien "acapara" o tira más de lo que le corresponde, puede poner en 
peligro la figura, puede romperla o incluso dañar a los demás. 


-Cuando trabajamos en equipo, ninguno somos expertos en todo: necesitamos a los 
demás. Entonces es posible el enriquecimiento debido al intercambio. 


*"La dinámica de los cubos" (P.Gascón Soriano y C.M.Martín Beristáin, 1995). Es un 
juego cooperativo en el que se sintetiza el aprendizaje para la resolución de 
conflictos y la orientación didáctica para la vida. Se forman varios grupos de seis 
personas y se les reparte material desigualmente: cartulinas, tijeras, papel adhesivo, 
regla, lápiz, goma, etc. El coordinador da la consigna: "Se trata de construir el 
mayor número posible de cubos de 8 cm de arista en media hora". Cada grupo tiene 
un embajador, que es la única persona que podrá comunicarse con los otros grupos. 
Es de especial interés el intercambio de experiencias posterior: "¿Cómo nos hemos 
sentido?", ¿a qué situaciones nos recuerdan?". Con esta dinámica, se experimenta el 
"no tener" y los comportamientos desiguales que asocia, la mejor comprensión de 
los que tienen y de los que no, y el autoanálisis asociado a conductas realizadas por 
componentes del grupo que pueden sorprender, incluso a ellos mismos. 


Actividades 


1.Actividad común. Identificar algunas técnicas no practicadas e incorporarlas al 
proyecto de trabajo. 
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y 
La educación como tarea 
compartida entre familia y escuela. 
Casas y centros de niños 
de Educación Infantil 


Los dos contextos más importantes para el desarrollo integral de cualquier ser humano 
son la familia y el centro educativo que, junto con los iguales, van a ser, por su influencia 
en los primeros años de vida, determinantes en el desarrollo integral posterior. La 
influencia de ambos contextos será fundamental y aumentará si entre ambos se 
establecen relaciones cordiales, fluidas, complementarias y constructivas en pro del 
correcto proceso educativo del niño. 


9.1 La educación como tarea compartida entre familia y escuela 


La relación entre familia y escuela va a ser fructífera siempre que se tenga en cuenta una 
delimitación clara de los roles y de las responsabilidades de cada una de las partes, 
siempre que los padres confíen en la profesionalidad de los profesores y que éstos 
reconozcan a la familia como primer agente educador. 


Esta participación para la formación y la educación de los hijos es premisa 
indispensable en el quehacer diario de las familias. Es en el capítulo primero del Título V 
de la Ley Orgánica de Educación (LOE) donde se materializa legalmente en España este 
tipo de participación indispensable. Éste está dedicado a la participación, autonomía y 
gobierno de los Centros, y establece que la comunidad educativa participará en el 
gobierno de los Centros a través del Consejo Escolar. Por lo tanto, los padres y los 
alumnos podrán participar también en el funcionamiento de los Centros educativos a 
través de sus asociaciones. 


Pero debemos reconocer que no es tarea fácil a pesar de ser imprescindible como 
hemos apuntado anteriormente, pues los recelos entre la familia y la escuela suelen ser, 
en demasiadas ocasiones, un elemento perturbador de la necesaria colaboración. 
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Son muchas las causas que dificultan esta relación, pero podemos apuntar como más 
importantes: 


*La falta de tiempo de las familias, en general, para poder acudir a los Centros 
educativos de sus hijos. Urge un acuerdo de los agentes sociales - empresarios y 
trabajadores - para considerar justificadas las ausencias periódicas con el fin de 
asistir a las diversas convocatorias y actividades de los centros educativos de los 
hijos. 


«Cuando existen ideas preconcebidas y roles estereotipados de unos contra otros. Tan 
perturbador es que las familias apliquen a los profesores y al Centro educativo roles 
desacertados para desprestigiarlos, como lo contrario: que los profesores justifiquen 
las conductas y los aciertos o fracasos del alumnado como causa relacionada con el 
tipo de familia a la que pertenece. 


«Cuando las familias tienen conceptos desvalorizados de ellos mismos o están en 
ámbitos de marginación social: drogas, alcoholismos, violencia familiar, etc. 


*En los casos en los que las familias adoptan una imagen estereotipada de los hijos, 
acertada O no, y no están dispuestos a aceptar la propuesta contraria o distinta, es 
decir dogmatizan la imagen de sus hijos y no aceptan la menor sugerencia o crítica. 


9.1.1. La familia 


A) Primer agente socializador 


Entendemos por agente educativo todo aquel que educa: desde el más abstracto, la 
sociedad (medios, cultura), hasta el más concreto: familias, profesores, iguales. Por lo 
tanto las familias son agentes educativos de primer orden ya que son el primero y 
principal agente socializador y educador de los hijos. Pero también es necesario resaltar 
que la educación de las jóvenes generaciones no es cuestión sólo de los profesionales de 
la docencia. Es un asunto en el que estamos implicados todos, es una responsabilidad que 
afecta a todos los integrantes de la comunidad educativa, y es una tarea que interesa y 
concierne a múltiples sectores de la sociedad. 


Por otro lado la participación dentro de una cultura democrática otorga la capacidad 
de prevenir los conflictos y facilitar su resolución cuando se producen, afianzando el 
sentimiento de pertenencia de todos los miembros de la comunidad educativa, es 
impulsora de sentimientos solidarios, consolida la autonomía del centro y, también, evita 
el excesivo protagonismo de algunos agentes educativos. 
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Para comprender la importancia de la familia como agente socializador entendemos 
en primer lugar por socialización el proceso por el que el individuo se hace miembro 
funcional de una comunidad, asimilando la cultura que le es propia. Fermoso (1994: 172) 
entiende, también, la socialización como "un proceso de interacción entre la sociedad y el 
individuo, por el que se interiorizan las pautas, costumbres y valores comparti dos por la 
mayoría de los miembros de la comunidad, se integra la persona en el grupo, se aprende 
a conducirse socialmente, se adapta el hombre a las instituciones, se abre a los demás, 
convive con ellos y recibe la influencia de la cultura, de modo que se afirma el desarrollo 
de la personalidad". Los seres humanos, por lo tanto, para poder sobrevivir desde su 
nacimiento necesitan de la ayuda de los adultos durante mucho tiempo. En consecuencia, 
todas las sociedades tienden a organizarse en grupos de personas y su forma tradicional 
ha sido la familia. 


Pero los procesos de socialización se presentan en etapas que van asociadas al 
desarrollo evolutivo del niño. Habitualmente se establece la estructura del proceso de 
socialización en tres etapas (Larrañaga, 2006; Morales y Huici, 2000; Petrus, 1998). La 
primera es la socialización primaria, supone el inicio de la socialización, tiene lugar en la 
familia y en la escuela; ésta última completa y amplía la socialización como principio de 
la intervención educativa. La segunda es la socialización secundaria, la prolongación de la 
primera etapa; finaliza y corrige el proceso fortaleciendo las normas y hábitos adquiridos 
en la familia y en la escuela, representando valores sociales específicos del marco 
cultural. Tiene lugar en los grupos de amistad, asociaciones, instituciones no escolares y 
medios de comunicación. Por último está la socialización terciaria, que se produce con el 
desplazamiento de cultura o con el proceso de reinserción ante individuos mal 
socializados, con el objetivo de conseguir una adecuada integración social. Uno de los 
mayores problemas que tiene que afrontar un grupo es que los nuevos miembros 
adquieran las conductas apropiadas para la consecución de la conformidad social. 


Es cierto que se dice que la familia es el primer y más importante agente socializador, 
pero no debemos olvidar que conformará la personalidad definitiva del alumno junto con 
la institución escolar. Es también el principal agente de transmisión cultural. Aunque los 
iguales estarán presentes en este proceso socializador, en los primeros años de vida son 
vitales las relaciones que establezca el niño con sus padres y con su centro educativo. Y 
vitales son las dosis de afecto: educar es acoger, amar, dar seguridad, poner normas, 
establecer límites, reprimir las conductas nocivas, apoyar las conductas favorecedoras... 


Es preciso tener en cuenta que es en el seno de la familia donde el niño aprende y 
pone en práctica las primeras normas de convivencia y donde aprende a respetar los 
límites y a construir los vínculos sociales y afectivos entre sus miembros y, por lo tanto, 
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los patrones de éxito de este proceso socializador familiar están relacionados con la 
seguridad del vínculo afectivo y el modelo que ofrecen los padres con la capacidad de 
respuestas de la interacción entre padres e hijos y con el entorno social en el que se 
desarrolla el proceso socializador. 


Por lo tanto el afecto incondicional y el cuidado esmerado de sus necesidades básicas 
y cambiantes por la edad les dará seguridad pero, a la vez, se debe evitar la protección 
excesiva: los hijos tienen que aprender a salir por sí solos de los retos que les presenta la 
vida. También la disciplina forma parte de este proceso, pero una disciplina que sea 
formadora y reflexiva, que no sea autoritaria sino que permita al niño descubrir sus 
ventajas. Una disciplina que les haga sentirse seguros en la toma de decisiones y que les 
ayude al cumplimiento de las normas establecidas. 


Pero también las familias pueden transmitir modelos nocivos a veces. En algunas 
ocasiones lo que aprende el hijo es un modelo social inadecuado de privilegios, de 
desigualdades sociales o de violencia familiar... Es por tanto la hoja de doble filo que 
acecha a nuestros menores: por un lado puede ser el mejor factor de protección, pero 
desgraciadamente en otros casos la familia es el mayor y más importante factor de riesgo. 


En el cuadro 9.1 se incluyen los aspectos primordiales en el proceso de socialización y 
educativo del menor desde los dos ámbitos: escuela-familia. 


CUADRO 9.1 


Aspectos primordiales de socialización y educativos del menor 


Escuela Familia 


Responsable de la educación de forma siste- Primer y principal agente socializador 


mática y organizada E a 
y og Responsable de la construcción de su propia 


Enseña a compartir e interactuar identidad 
Transmite conocimientos Enseña a cumplir normas 
Enseña a cumplir normas Transmite valores y actitudes por imitación 


Contribuye a la formación de la personalidad Es transmisora de cultura 
Inculca valores Enseña a convivir (convivencia doméstica) 
Despierta el interés por elevar el nivel cultural 


Enseña a convivir (convivencia civil) 
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B) La familia hoy. Retos y dificultades 


La familia hoy no deja de ser un reflejo de la sociedad actual. Para Vygotski (1986) el 
desarrollo no puede ser concebido como una característica del individuo independiente 
del contexto en el que éste piensa y actúa. Por el contrario, se ve determinado por el 
entorno sociocultural a dos niveles: por una parte, la interacción social es la que 
proporciona al niño información y herramientas útiles para desenvolverse en el mundo; 
por otra parte, el contexto histórico y sociocultural controla el proceso a través del cual 
los miembros de un grupo social acceden a unas herramientas u otras. Por lo tanto la 
familia hoy es la familia de esta sociedad en este momento, no es posible entender los 
cambios sociales sin situarse en el tiempo y el lugar. 


Así pues, todo lo que ocurre en el entorno próximo condiciona a la familia, el modelo 
de familia y la manera de desarrollar los procesos de socialización de los miembros que la 
componen, en especial, de los menores. 


Pero la situación familiar y las dificultades por las que pase condicionarán tanto el 
proceso educativo como el proceso socializador. Entre las dificultades más generalizadas 
la más importante es la escasez del tiempo que se dedica a la familia. Se suele justificar 
de forma errónea diciendo que lo importante es la calidad de dicho tiempo. Por otro lado, 
el importante logro social que ha supuesto la incorporación de la mujer al mundo del 
trabajo no ha sido potenciado con políticas de apoyo y ayuda para que esta incorporación 
no sea en detrimento de la propia mujer, que en muchos casos sigue atendiendo al 
trabajo y a la familia y, aunque se ha producido una igualdad jurídica entre hombre y 
mujer, la realidad es que no es una igualdad real. 


Entendemos que son muchos los elementos que influyen en la relación familia-escuela 
pero lo más importantes son: 


«Los cambios en la familia española. Son muchos los cambios acaecidos en el modelo 
de familia en las últimas décadas. Es necesario que los niños vayan asimilando estos 
cambios cuando son agentes que participan y en algunos casos pueden sufrir el 
cambio del modelo de convivencia familiar y a la vez se debe procurar que no 
influyan en el tipo de relación que se mantiene con el centro educativo. 


«La escasa participación de los padres en el centro educativo. Es necesario que los 
padres acudan a la escuela con asiduidad, además de fortalecer los vínculos 
afectivos y de colaboración con el centro en el niño produce un sentimiento de 
seguridad y de inclusión muy importante. 


«Generalización y desmitificación del conocimiento. Hoy el conocimiento está al 
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alcance de todo el mundo, la relación de la familia con la escuela no puede estar 
basada en la gestión del conocimiento por parte del profesorado, es mucho más 
importante establecer otros vínculos que permitan otras relaciones y nuevos modos 
de participación. 


9.1.2. Relaciones familia-escuela: canales de comunicación 


La relación de la familia con la escuela infantil es un requisito imprescindible para el logro 
del éxito del proceso de incorporación de los niños y a la vez es determinante para el 
cumplimiento de los objetivos propuestos y el éxito final del proceso educativo. La 
contribución de los padres y madres tiene un gran impacto sobre la mejora escolar de sus 
hijos e hijas y es muy importante desarrollar unas buenas relaciones mutuas en los años 
más tempranos; además, es necesario que el niño perciba una misma línea de acción 
entre los adultos que lo rodean. 


Todos - familia e institución educativa - han de tener como principal objetivo común 
el desarrollo armónico de la personalidad del niño, dentro de un ambiente relajado y feliz 
en el que las actitudes positivas y cordiales entre todos presidan las relaciones de los 
miembros de la sociedad que han de intervenir en la educación de estos niños. 


Se sugiere un Decálogo para lograr unas relaciones de calidad como el que sigue: 


1.Permitir y facilitar al máximo la comunicación personal, grupal y colectiva entre 
padres y docentes y el resto del personal no docente. La comunicación será la base 
de las relaciones. 


2.Planificar y organizar sesiones periódicamente de padres y educadores en las que se 
analicen temas sobre la educación de los hijos, el momento y las características 
evolutivas y emocionales de los niños en esta edad y las responsabilidades asociadas 
de la familia y de la escuela. 


3.Construir una auténtica comunidad educativa donde padres, alumnos, educadores y 
personal no docente, desarrollen en forma coordinada pautas de trabajo común 
tendentes a la consecución de los logros planteados en el Proyecto Educativo. 


4. Establecer mecanismos operativos para poder recoger las sugerencias e ideas de los 
padres con el objetivo de mejorar la eficacia de las actividades, siempre que éstas 
no sean de índole administrativa ni técnico-pedagógicas propias de los profesionales 
del Centro. 


5.Fomentar y solicitar la colaboración de las familias en la realización de las 
actividades complementarias y extraescolares. 
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6.Recabar otras colaboraciones en las actividades sociales, culturales, campañas de 
solidaridad-ayuda y otras que extiendan la acción de la escuela al ámbito 
comunitario en el que desarrolla su acción. 


7.Lograr la auténtica coparticipación en los Planes y Proyectos institucionales de 
manera que sean conocidos y asumidos por todos los miembros de la comunidad 
educativa. 


8.Conseguir un diálogo positivo entre educadores y padres integrándolos eficazmente 
al proceso educativo. 


9.Crear un ambiente que favorezca la comunicación y el trabajo en grupo. 


10.Diseñar y poner en marcha proyectos comunes en los que todos se sientan actores 
principales y primeros responsables (biblioteca escolar, escuela de padres, 
actividades culturales, celebraciones del "día de"). 


9.2. La atención al alumnado de cero a seis años 


La Educación Infantil es una etapa del sistema educativo con identidad propia, que 
atiende a los niños desde su nacimiento hasta los seis años de edad. En España es de 
carácter voluntario, pero en estos momentos el alumnado de tres a seis años está 
escolarizado prácticamente al cien por cien. Esta etapa educativa pretende contribuir al 
desarrollo físico, afectivo, social e intelectual de los niños y las niñas. 


La regulación legal de la etapa está basada en el capítulo primero del Título primero 
de la Ley Orgánica de Educación (LOE) que se dedica al establecimiento de los 
principios básicos generales para el desarrollo de la Educación Infantil y en el Real 
Decreto 1630/2006, de 29 de diciembre, donde se establecen las enseñanzas mínimas del 
Segun do Ciclo de Educación Infantil (BOE n. 4 de 4/1/2007). Y también la Orden 
/3960/2007, de 19 de diciembre, por la que se establece el currículo y se regula la 
ordenación de la Educación Infantil para los centros educativos correspondientes al 
ámbito territorial del Ministerio de Educación, no olvidando que todas las comunidades 
autónomas han desarrollado para sus ámbitos de gestión el Real Decreto anteriormente 
citado. 


En esta etapa es de vital importancia tener en cuenta la responsabilidad educativa que 
la familia tiene y para fomentarla los centros tienen la obligación de colaborar con ella 
para alcanzar los objetivos que se tengan previstos. 


Los apartados siguientes de este capítulo están basados en el modelo organizativo y 
legal citado, que se pasa a comentar. 
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9.2.1. Características de la etapa: principios y fines 


Se entiende que la educación es un derecho de todos los niños y niñas. En esta etapa ha 
de ser una educación sin discriminación social, ideológica, psíquica o física de ningún 
tipo. Debe ser compensatoria de desigualdades e integradora de todas las diferencias y 
particularidades. En definitiva, debe impulsar el respeto y la tolerancia y potenciar el 
crecimiento de los niños como desarrollo global de todas sus capacidades físicas, 
afectivas, intelectuales y sociales. 


La Educación Infantil tiene como misión principal la de facilitar y ayudar a los niños y 
niñas a construir sus propios aprendizajes. 


A) Principios de la Educación Infantil 


La Educación Infantil constituye la etapa educativa con identidad propia que atiende a 
niñas y niños desde el nacimiento hasta los seis años. 


Esta etapa se ordena en dos Ciclos. El primero comprende hasta los tres años, y el 
segundo, desde los tres a los seis años de edad. 


La Educación Infantil tiene carácter voluntario. El Segundo Ciclo de esta etapa 
educativa es gratuito. 


B) Fines de la Educación Infantil 


La finalidad de la Educación Infantil es la de contribuir al desarrollo físico, afectivo, 
social e intelectual de los niños y las niñas. 


En ambos Ciclos se atiende progresivamente al desarrollo afectivo, favoreciendo la 
creación de nuevos vínculos y relaciones, así como a que los niños y las niñas elaboren 
una imagen positiva y equilibrada de sí mismos y adquieran autonomía personal. Se 
facilita el descubrimiento de las posibilidades del cuerpo y del movimiento y los hábitos 
de control corporal. Se promueve el desarrollo de la comunicación y de la representación 
en distintos lenguajes, las pautas elementales de convivencia y relación social, así como 
el descubrimiento de las características fisicas, sociales y culturales del medio. El carácter 
educativo de uno y otro Ciclo debe ser recogido por los centros educativos en una 
propuesta pedagógica. 


C) Metodología 
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El enfoque metodológico de la etapa en ambos Ciclos se basa en las experiencias, las 
actividades y el juego, que se aplicarán en un ambiente de afecto y confianza, para 
potenciar la autoestima e integración social del alumnado. 


9.2.2. Objetivos de la Educación Infantil 


Los objetivos en la Educación Infantil son el resultado de lo que esperamos que logre el 
alumno al finalizar el proceso de aprendizaje. La Educación Infantil, por tanto, 
contribuirá a desarrollar en las niñas y niños las capacidades que les permitan: 


-Conocer su propio cuerpo y el de los otros, sus posibilidades de acción y aprender a 
respetar las diferencias. 


-Observar y explorar su entorno familiar, natural y social. 

-Adquirir progresivamente autonomía en sus actividades habituales. 

-Desarrollar sus capacidades afectivas. 

-Relacionarse con los demás y adquirir progresivamente pautas elementales de 
convivencia y relación social, así como ejercitarse en la resolución pacífica de 
conflictos. 

-Desarrollar habilidades comunicativas en diferentes lenguajes y formas de expresión. 


-Iniciarse en las habilidades lógico-matemáticas, en la lecto-escritura y en el 
movimiento, el gesto y el ritmo. 


Para alcanzar estos objetivos, los contenidos se organizarán en áreas correspondientes 
a ámbitos propios de la experiencia y del desarrollo infantil, abordándose por medio de 
actividades globalizadas que tengan interés y significado para los niños. 


Las administraciones educativas podrán fomentar el aprendizaje de una lengua 
extranjera en el último año de la Educación Infantil, al igual que iniciar el aprendizaje de 
la lectura y escritura, habilidades numéricas básicas, tecnologías de la información y la 
comunicación y expresión visual y musical. 


Además, los centros han de considerar las medidas que estimen necesarias para el 
apoyo educativo específico que precisen los alumnos, teniendo en cuenta que éste pue de 
dirigirse al alumnado con necesidades educativas especiales, al alumnado con altas 
capacidades intelectuales y al que se escolariza tardíamente. 


A) La atención a la diversidad en la etapa de Infantil 
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La intervención educativa al alumnado con necesidades educativas debe contemplar 
como guía principal el principio la atención a la diversidad del alumnado adaptando la 
práctica educativa a las características personales, necesidades, intereses y estilo 
cognitivo de los niños y niñas, dada la importancia que en estas edades adquieren el ritmo 
y el proceso de maduración. 


Los centros educativos tienen la obligación de adoptar todas las medidas oportunas 
dirigidas al alumnado que presente necesidad específica de apoyo educativo buscando la 
respuesta educativa que mejor se adapte a sus características y necesidades personales. 


B) El horario 


El horario de Educación Infantil se entenderá como la distribución en secuencias 
temporales de las actividades que se realizan en los distintos días de la semana, teniendo 
en cuenta que todos los momentos de la jornada tienen carácter educativo. La 
programación de dichas actividades respetará el carácter globalizador de la propuesta 
pedagógica, la distribución integrada de las áreas y los ritmos de actividad y descanso de 
niños y niñas. 


Los centros elaborarán el horario del período de adaptación cuando un niño se 
incorpore por primera vez a un centro de Educación Infantil. En la planificación de este 
horario se tendrá en cuenta la situación inicial de cada niño y sus experiencias previas de 
escolarización. 


Las actividades para el Segundo Ciclo de Educación Infantil se desarrollarán, al 
menos, a lo largo de veinticinco horas semanales. 


9.2.3. El currículo. Áreas de la etapa 


Se entiende por currículo todo aquello que el medio escolar ofrece al alumno como 
posibilidad de aprender. 


Desde el punto de vista de la Sociología, podemos considerar que el currículo se 
puede presentar de dos formas: el currículo manifiesto, que es entendido como la 
expresión de los objetivos educativos que cada centro desea lograr, es como el "camino" 
que se ha de recorrer para alcanzar dichos objetivos, y que es al que nos vamos a referir 
en este capítulo; y el currículo oculto, que está constituido por todos los estímulos 
presentes en la práctica educativa (actitudes, relaciones, conductas, costumbres, etc.), 
que existen de hecho pero no están escritos, aunque condicionan notablemente la 
obtención de los fines establecidos. 
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El currículo en esta etapa está orientado a lograr el desarrollo integral y armónico de 
la persona en los distintos planos: físico, motórico, emocional, afectivo, social y 
cognitivo, y a procurar los aprendizajes que contribuyen y hacen posible dicho desarrollo. 
Los aprendizajes del Segundo Ciclo se presentan en tres áreas diferenciadas de las que se 
describen sus objetivos generales, contenidos y criterios de evaluación; no obstante, 
buena parte de los contenidos de un área adquieren sentido desde la perspectiva de las 
otras dos, con las que están en estrecha relación, dado el carácter globalizador de la 
etapa. 


En el currículo de la etapa, tanto del Primer Ciclo como del Segundo, se da especial 
relevancia a los aprendizajes orientados a la construcción de una imagen ajustada de sí 
mismo, al conocimiento, valoración y control que niños y niñas van adquiriendo de su 
persona, de sus posibilidades y de la capacidad para utilizar con cierta autonomía los 
recursos disponibles en cada momento, y al desarrollo de la comunicación a través de los 
distintos lenguajes y, de forma especial, del lenguaje verbal. 


A) Los contenidos educativos. Las áreas 


Los contenidos educativos de la Educación Infantil se organizarán en áreas 
correspondientes a ámbitos propios de la experiencia y del desarrollo infantil y se 
abordarán por medio de actividades globalizadas que tengan interés y significado para los 
niños. 


Las administraciones educativas serán las que determinen los contenidos educativos 
del Primer Ciclo de la Educación Infantil. 


Las áreas del Segundo Ciclo de la Educación Infantil son las siguientes: Conocimiento 
de sí mismo y autonomía personal, Conocimiento del entorno, Lenguajes: Comunicación 
y representación. 


Estas áreas deben entenderse como ámbitos de actuación, como espacios de 
aprendizajes de todo orden: de actitudes, procedimientos y conceptos, que contribuirán al 
desarrollo de las niñas y niños y propiciarán su aproximación a la interpretación del 
mundo, otorgándole significado y facilitando su participación activa en él. 


B) Otros contenidos y experiencias 


Corresponde a las administraciones educativas fomentar una primera aproximación a 
la lengua extranjera en los aprendizajes del Segundo Ciclo de la Educación Infantil, 
especialmente en el último año. Asimismo, fomentarán una primera aproximación a la 
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lectura y a la escritura, así como experiencias de iniciación temprana en habilidades 
numéricas básicas, en las tecnologías de la información y la comunicación y en la 
expresión visual y musical. 


C) Calendario de incorporación progresiva. Período de adaptación 


El calendario de incorporación progresiva o período de adaptación en la Escuela 
Infantil es el proceso de acogida del niño en la institución educativa en el que éste debe 
construir - con la ayuda de su familia y los profesionales - su propia integración en un 
ambiente desconocido, al que llega desde su ambiente familiar, conocido y seguro. El 
niño, poco a poco, deberá ir asumiendo los cambios que suponen la separación del 
ambiente familiar hasta llegar a una aceptación e integración de forma voluntaria del 
nuevo ambiente que le ofrece la escuela infantil. 


El período de adaptación debe convertirse en una conquista que el niño debe 
conseguir día a día. El apoyo del educador o educadora consistirá en ayudarle a resolver 
bien el conflicto interno que a él le supone el nuevo cambio, ofreciéndole seguridad, 
tranquilidad, respeto y confianza. 


Para el centro también supone un esfuerzo todo el proceso de adaptación, ya que 
lleva aparejado un esfuerzo mayor de todo el personal, puesto que la flexibilidad de 
horarios y de programaciones será el principal componente en estos días. 


La forma en que se resuelva este período será importante para la futura escolaridad y 
para la actitud hacia el aprendizaje por parte del niño. 


Normalmente, los niños acuden a la escuela infantil desde un espacio familiar, 
conocido, que controlan y comparten con personas que le dan seguridad y confianza 
(padres, hermanos, abuelos) a un espacio grande, desconocido, que puede vivir como 
amenazador porque no controla ni conoce para moverse en él libremente. Además tendrá 
unos compañeros a los que tampoco conoce, con los que quizá no le apetezca 
comunicarse ni compartir nada, ante los que podrá reaccionar de muy diversas maneras: 
celos, violencia, indiferencia, resignación. 


En lo que se refiere a la colaboración de las familias con la escuela infantil en el 
Decreto 17/2008, de 6 de marzo, del Consejo de Gobierno, por el que se desarrollan 
para la Comunidad de Madrid las enseñanzas de la Educación Infantil se establece que: 
en estas edades, la familia es especialmente importante en la educación del niño. Es 
necesaria la colaboración y coordinación entre la familia y el Centro a fin de actuar de 
modo congruente, consensuando pautas de actuación conjuntas y coordinadas y 


210 


estableciendo de común acuerdo los límites por los que discurra el comportamiento del 
niño. Es especialmente importante su participación y ayuda en el período de adaptación 
del niño al centro y al aula. 


La incorporación por primera vez de los niños y niñas al Centro requerirá, por parte 
del equipo educativo, la planificación del correspondiente período de adaptación. Este 
período, vinculado al resto de decisiones curriculares, deberá planificarse al inicio del 
curso y contemplará, entre otros aspectos: la participación y colaboración estrecha con 
las familias, la planificación de actividades específicas y la flexibilización del horario de 
los niños para facilitar su mejor adaptación, contando siempre con las posibilidades de las 
familias. La incorporación total de los niños debe finalizar en el mes de septiembre. 


l1.Participación de los padres y madres de los niños y niñas. El Centro tiene también la 
corresponsabilidad y el compromiso de favorecer la colaboración y participación de 
las familias, así como el de garantizarles el conocimiento del Proyecto Educativo del 
Centro y el Reglamento de Régimen Interior informándoles sobre la situación y 
progresos de sus hijos, para lo cual realizará las siguientes actuaciones: 


-Un encuentro previo a la entrada del niño en el Centro para realizar la primera 
entrevista en la que el tutor y la familia intercambiarán información. En esta reunión 
se aportará información sobre el Proyecto Educativo. 


-Encuentros a lo largo del curso, para intercambiar información. 


-Al menos, una reunión trimestral, para informar a las familias de la programación y la 
marcha general del curso. 


-Un informe escrito trimestral de cada niño tal como se establece en la Orden de 12 
de noviembre de 1992, sobre evaluación en Educación Infantil. 


2.Organización del período de adaptación. Colaboración de los padres. Entre las 
orientaciones generales para preparar un ambiente agradable y hacer más fácil este 
proceso de adaptación se indican las siguientes: 


-En el mes de septiembre se debe hacer una reunión colectiva con todos los padres de 
cada grupo de niños para que se conozcan y puedan intercambiar sus dudas o 
puntos de vista. En esta reunión la Dirección presentará al equipo educativo y al 
educador o educadora que se hará cargo del grupo de niños. Es el momento para 
que el educador establezca de manera individual la recogida de datos que se han 
considerado necesarios para el conocimiento de cada niño (hábitos, alimentación, 
cuidados, carácter, costumbres). 
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En este momento, también, se les puede entregar a los padres algunos textos 
explicativos sobre el proceso psicológico que va a vivir su hijo. 


-Posteriormente, se celebrará una entrevista individual. El niño puede acompañar a 
los padres y visitar con ellos las estancias del Centro. Este día servirá para 
establecer el primer contacto escuela-niño. 


-El calendario y el horario de ingreso de los niños en el Centro se hará de manera 
flexible y escalonada. 


-El primer día de escuela los padres o la persona que acompañe al niño podrán 
permanecer en el aula durante un período de tiempo, integrándose en las 
actividades. 


-La persona que lleve al niño a la Escuela no debe irse de ella sin comunicárselo al 
niño para que éste no tenga la sensación de haber sido abandonado. 


-Se deberá ser paciente con las necesidades y los ritmos de cada niño, el educador o 
educadora habrá de mostrarse afectuoso, respetando la particularidad de cada uno, 
se mostrará el cariño y la aceptación con miradas, gestos, sonrisas, de modo que el 
niño se sienta confiado y no invadido, solamente se le tomará en brazos o se le 
abrazará cuando sea un deseo manifiesto del niño; debemos respetar su espacio 
vital. 


9.2.4. La evaluación en la etapa de Infantil 


Entendemos por evaluación el proceso permanente de reflexión crítica sobre los 
componentes y las interacciones en todo proceso educativo, con el fin de descubrir los 
aciertos y errores de dicho proceso, en la búsqueda de las soluciones más adecuadas para 
conseguir los objetivos y fines que nos hemos propuesto. 


Con carácter general la evaluación en esta etapa tiene una función formativa, sin 
intenciones de promoción ni de calificación del alumnado, y es un elemento más del 
proceso educativo. 


La evaluación de los alumnos y alumnas de Educación Infantil pretende señalar el 
grado de desarrollo en que se van alcanzando las distintas capacidades, y a la vez orientar 
las medidas de refuerzo o las adaptaciones curriculares necesarias. 


El referente de qué evaluar serán los objetivos propuestos, debidamente concretados. 
En todo caso, los indicadores de evaluación deben ser entendidos como un instrumento 
flexible que ha de ponerse continuamente en relación con las características de los 
alumnos, así como con sus posibilidades y situaciones. 
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El fin de la evaluación ha ser la identificación de los aprendizajes adquiridos así como 
la valoración del desarrollo alcanzado teniendo un carácter netamente formativo. Desde 
este planteamiento, los criterios de evaluación se conciben como una referencia para 
orientar la acción educativa. La evaluación deberá tener un carácter netamente formativo 
y permitirá valorar el desarrollo alcanzado así como identificar los aprendizajes 
adquiridos por los niños y las niñas. Desde este planteamiento, las orientaciones 
metodológicas y para la evaluación y los criterios de evaluación que figuran en el 
currículo, se conciben como una referencia para orientar la acción educativa. 


En el Segundo Ciclo de la Educación Infantil, la evaluación será global, continua y 
formativa. La observación directa y sistemática constituirá la técnica principal del proceso 
de evaluación. La evaluación en este Ciclo debe servir para identificar los aprendizajes 
adquiridos y el ritmo y características de la evolución de cada niño o niña. 


9.2.5. Tipos de centros. Requisitos mínimos 


Existe una amplia diversidad en los tipos de centros de Educación Infantil en España, al 
menos en las propuestas del Primer Ciclo; aunque aún quedan comunidades autónomas 
en las que la dependencia orgánica y la orientación de los mismos siguen teniendo un 
enfoque asistencial, lo cierto es que el Segundo Ciclo se ha regulado y generalizado 
prácticamente en todo el país de una forma muy similar. 


Los requisitos de las instalaciones tienen en el Primer Ciclo ligeras diferencias entre 
unas comunidades autónomas y otras pero en el Segundo Ciclo las diferencias son 
mínimas. A modo de ejemplo, a continuación exponemos los requisitos de las 
instalaciones en la Educación Infantil en la Comunidad de Madrid. 


A) Requisitos de las instalaciones 


El primer requisito para una escuela infantil son las condiciones de los locales en los 
que vayan a estar ubicadas, lo cual es una competencia de los ayuntamientos. Pero 
además de estos requisitos de seguridad y salubridad los centros deberán reunir los 
siguientes requisitos referidos a instalaciones. 


1.Primer Ciclo: 


-Ubicación en locales con acceso independiente y de uso exclusivamente educativo 
en el horario escolar. 


-Un aula por cada unidad, que tendrá como mínimo 30 metros cuadrados. 
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-Las aulas destinadas a unidades que atienden a niños menores de dos años 
dispondrán de equipamiento necesario para el descanso y un cambiador para la 
higiene del niño. 


2.Centros de menos de tres unidades. Podrá autorizarse el funcionamiento de 
unidades con superficie inferior a 30 metros cuadrados siempre que dicha superficie 
sea al menos de 2 metros cuadrados por cada niño y que tenga, como mínimo, 18 
metros cuadrados. 


Deberá disponer de espacios para la preparación de alimentos cuando haya 
niños menores de un año, con capacidad para los equipamientos que determine la 
normativa vigente. 


3.Centros de tres o más unidades. En el caso de que el centro disponga de tres o más 
unidades, un espacio de usos múltiples de, al menos, 30 metros cuadrados que, en 
su caso, también podrá ser usado como comedor. 


Habrá un patio de juegos. 


4,Centros de nueve o más unidades. Tendrán las siguientes características: 


-Un patio de juegos que será de uso exclusivo y con una superficie que, en ningún 
caso podrá ser inferior a 70 metros cuadrados, debiendo incrementarse dicha 
superficie de forma proporcional al número de unidades que exceda de 9. Si en 
el recinto escolar, además del Primer Ciclo de Educación Infantil, se impartieran 
otras enseñanzas distintas a las de Educación Infantil, deberá garantizarse el uso 
de dicho patio en horario independiente del resto de niveles educativos. Cuando 
concurran circunstancias singulares suficientemente acredi tadasa juicio de la 
Administración educativa, la Consejería de Educación podrá considerar cumplido 
el requisito anterior y autorizarse como zona de juegos un espacio al aire libre 
debidamente vigilado y acondicionado, aunque no sea de uso exclusivo, o incluso 
una superficie pública de esparcimiento, siempre y cuando estén situados en las 
proximidades del centro y que en el desplazamiento de los niños hasta ellos no 
sea necesario atravesar ninguna vía con tráfico rodado, incluidas salidas de 
garajes, a fin de garantizar su seguridad. 


-Un aseo por aula destinada a niños de dos a tres años, que deberá ser visible y 
accesible desde la misma. El aseo contará con, al menos, dos lavabos y dos 
inodoros de tamaño adecuado a la estatura de los niños. 


-Un aseo para el personal del centro, separado de las unidades y de los servicios de 
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los niños, que contará con un lavabo, un inodoro y una ducha. '1 J 


- Un despacho de dirección y secretaría, que podrá ser utilizado como sala de 
profesores. 


B) Tipos de centros 
Los centros suelen responder a cuatro tipos de agrupamientos: 


l.Casas de niños. Las casas de niños son centros educativos públicos para niños y 
niñas de edades correspondientes a la etapa de Educación Infantil. Estos centros 
desarrollan un programa educativo que se dirige tanto a los niños como a los adultos 
responsables de su educación. Tienen como fin primordial coordinar y unificar la 
labor educativa compartida por los padres y los educadores y fomentar la 
participación y la colaboración de las familias como elemento integrador de los 
menores a través de experiencias favorecedoras para el desarrollo de éstos. 
También: 


-Fomentan la participación y colaboración de las familias en el desarrollo del 
Proyecto educativo, planes y programaciones del centro. 


-Acompañan a los hijos en las actividades en algunos momentos. 


-Colaboran con el educador en algunas actividades planificadas en común: contar 
cuentos, experiencias de cocina, fabricación de materiales, juguetes, salidas al 
exterior. 


-Observan las acciones de los niños y educadores para entender las diversas pautas 
de crianza y educación de los niños de esta edad. 


-Participan en charlas y grupos de reflexión sobre temas relacionados con la 
Educación Infantil. 


-Se reúnen en grupo con el educador para contrastar la actuación y 
comportamiento de los niños en el medio familiar, y reciben y aportan 
sugerencias sobre juegos, normas, hábitos, etc., de forma que las acciones de la 
casa de niños y la familia resulten complementarias. 


-Tienen encuentros individuales con el educador para intercambiar información y 
criterios sobre el proceso educativo de sus hijos. 
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-Colaboran en la decoración y ambientación de los espacios de los niños y adultos 
para que los sientan como propios. 


*Principios educativos de las casas de niños. La labor educativa de las casas de niños 
se rige por los siguientes: 


-La educación es un derecho de todos los niños y niñas. Ha de ser una educación 
sin discriminación social, ideológica, psíquica o física de ningún tipo. Debe ser 
compensatoria de desigualdades e integradora de todas las diferencias y 
particularidades. En definitiva, debe impulsar el respeto y la tolerancia. 


-La Educación Infantil debe potenciar el crecimiento de los niños como desarrollo 
global de todas sus capacidades físicas, afectivas, intelectuales y sociales. 


-La educación ha de ayudar a los niños y niñas a construir sus propios 
aprendizajes. 


-El proceso educativo ha de estar abierto a los recursos culturales, sociales y 
educativos del barrio y participar de la vida del entorno. 


Las propuestas de actividades, juegos y experiencias que realizan los niños y las 
niñas en las casas de niños les aportan: 


-Los primeros conocimientos y vivencias acerca de: 
Y Sí mismos, su cuerpo, sus movimientos, sentimientos, destrezas, dificultades. 
Y Los otros: niños y adultos. 
Y Los objetos materiales: juguetes. 
Y El entorno natural más próximo. 


-El desarrollo de sus capacidades: observan, exploran, experimentan, imaginan, 
inventan, hablan y se comunican de diversas formas, escuchan y entienden a los 
demás. 


-La adquisición de actitudes, hábitos, valores y normas. 


«Organización de los grupos. Los grupos de niños en las aulas se organizan teniendo 
en cuenta sus edades. La ratio en la Comunidad de Madrid es la siguiente: 
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-Unidades para niños menores de un año: 1/8. 
-Unidades para niños de uno a dos años: 1/14. 
-Unidades para niños de dos a tres años: 1/20. 


Los centros que dispongan de menos de tres unidades escolares podrán 
agrupar en sus aulas niños de edades diferentes, con una ratio máxima de 15 
niños por unidad escolar. El número de niños de cada grupo en las casas de niños 
se Organiza según sus necesidades, atendiendo a sus niveles madurativos y con 
un planteamiento flexible que facilite la acción educativa. Pero también son 
posibles otros tipos de agrupamiento, teniendo en cuenta las peculiaridades de 
cada municipio. La inclusión en un grupo de un alumno con necesidades 
educativas especiales podrá reducir el número de niños del grupo a propuesta del 
equipo de Atención Temprana. 


«Las relaciones con las familias. La presencia de los padres es un objetivo prioritario. 
Éstos deben sentirse copartícipes de la actividad educativa, con el fin de mejorar la 
calidad de la educación. Desde esta premisa las familias colaboran con los 
educadores en algunas actividades planificadas en común: contar cuentos, 
experiencia de cocina, fabricación de materiales, juguetes, salida al exterior. 


2.Escuelas infantiles. Las escuelas infantiles son centros especializados y específicos 
de Educación Infantil que suelen tener el Segundo Ciclo completo y atienden a 
alumnado de distintas edades del Primer Ciclo. Es el modelo habitual de atención a 
la Educación Infantil sin estar integrado en otros. Suelen tener independencia 
orgánica de otras etapas y espacios únicos y diferenciados. 


3.Segundo Ciclo en centros de Primaria. La mayoría de los centros de Primaria 
suelen tener instalaciones acondicionadas para el Segundo Ciclo de la Educación 
Infantil, de ahí la denominación genérica de "centro de Educación Infantil y 
Primaria". Lo habitual es que se cuente con espacios y profesorado especializado 
integrado en la estructura del centro de Primaria. 


3.Etapa completa en centros de enseñanza obligatoria. No suele ser lo más habitual, 
pero existen centros completos en la enseñanza privada y privada concertada; en la 
enseñanza pública es menos común aunque haya escuelas infantiles completas en 
los espacios de Educación Primaria pero sin dependencia orgánica. 


Actividades 
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1.Actividad para equipos de profesores que trabajan innovaciones. Desde la 
perspectiva de las dificultades de escolarización del alumnado menor de tres años en 
zonas rurales diseminadas y apartadas de la población o en países de grandes 
distancias entre grupos de población, diseñar un proyecto de educación en casa con 
apoyo profesional a través de Internet y de la telefonía móvil. 


2.Actividad para gran grupo. Hacer un estudio comparado de ámbito mundial sobre 
los modelos de Educación Infantil desarrollados, de manera que cada integrante del 
grupo estudie y esquematice en un cuadro previamente consensuado y diseñado las 
características más relevantes de los modelos estatales o regionales estudiados. 


3.Actividad para seminario. Elaborar un proyecto de puesta en marcha y 
funcionamiento de una escuela infantil (0-3 años) teniendo en cuenta los requisitos 
mínimos que exigen las normativas vigentes de la comunidad autónoma o del país 
correspondiente pero tratando de superar los mínimos tanto para el edificio como 
para la propuesta pedagógica, con el fin de que sean de más calidad que la oferta 
actual. 


4. Actividad no presencial. Elaborar un proyecto de visita para una granja escuela para 
el alumnado de tres años en el que se tengan en cuenta actividades que fomenten 
los valores medioambientales y la convivencia del grupo. 
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La escuela que aprende. 
Retos, dificultades y esperanzas 


La escuela tiene como misión fundamental contribuir a la mejora de la sociedad a través 
de la formación de ciudadanos críticos, responsables y honrados. Sería un problema 
gravísimo que el sistema educativo fuese en sí mismo un medio para empeorar 
éticamente la sociedad. No solamente por lo que hacen quienes, después de salir con 
éxito de la escuela, asumen puestos de responsabilidad en la sociedad, sino por el 
entramado mismo del sistema educativo que hace más potentes y profundas las 
diferencias de partida. No olvidemos que fueron médicos muy bien formados, ingenieros 
muy bien preparados y enfermeras muy bien adiestradas en su oficio quienes diseñaron 
las cámaras de gas en la Segunda Guerra mundial. No se nos puede ocultar que los 
grandes triunfadores del sistema educativo, quienes han llegado a la cúspide del poder, no 
se muestran obsesionados por reducir la miseria, la injusticia y la desigualdad. ¿Por qué 
se habla de éxito del sistema educativo? 


Cada ciudadano tiene que plantearse esta cuestión y, más intensamente, cada 
profesional que trabaja en una institución educativa. ¿Qué papel desempeña la escuela en 
la formación de los individuos y en la mejora de la sociedad? ¿A quién beneficia la 
escuela? ¿Cómo aprende para transformarse en una escuela mejor? Para responder, hay 
que ir más allá de las definiciones, de los propósitos y de los deseos. Hay que trascender 
la esfera de las intenciones para llegar al corazón de la práctica. ¿Qué sucede realmente? 


Si nos entregamos a la inercia, es posible que estemos navegando a la deriva o, lo que 
es más grave, hacia el abismo. No hay viento favorable para un barco que va a la deriva. 
Es preciso preguntarse de manera constante por el cometido de la escuela, por su papel 
en la sociedad, por la naturaleza de sus prácticas en una cultura cambiante. Las escuelas 
tienen que aprender. Tienen que romper la dinámica obsesiva de la enseñanza para 
transformarla en una inquietante interrogación por el aprendizaje. Por su propio 
aprendizaje. 


La institución escolar ha recibido también la encomienda de enseñar a cada 
ciudadano, de formarlo en todas las dimensiones de la persona, para incorporarlo 
críticamente a la cultura. La escuela tiene, pues, que enseñar. Ese es su cometido, ésa es 
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su función. Una función compleja y problemática ya que exige responderse a preguntas 
nada sencillas: ¿qué tienen que saber los escolares?, ¿cómo se les puede enseñar?, ¿cómo 
saber si lo han aprendido?, ¿cómo adaptarse a cada uno? Para ello se diseña un currículo 
básico que todos comparten y que posteriormente las instituciones adaptan a las 
peculiares características, exigencias y necesidades de los alumnos y alumnas. Se fijan los 
contenidos, se eligen los métodos, se realizan evaluaciones, se establecen normas de 
funcionamiento destinadas al aprendizaje de los alumnos. 


Este cometido tiene una cara complementaria, frecuentemente ignorada. La escuela 
tiene también que aprender. Tiene que saber dar respuesta a esas preguntas y, desde 
luego, añadir otras nuevas: ¿Cómo saber si lo que hace está alcanzando los fines que 
pretende?, ¿cómo descubrir nuevos presupuestos, nuevas exigencias? La historia, la 
ciencia, el arte, la filosofía... han avanzado a través de nuevas preguntas o de la 
reformulación de las anteriores. Las preguntas sobre el aprendizaje de los alumnos tienen 
que completarse con otras sobre el aprendizaje de la institución: ¿qué tienen que aprender 
las escuelas?, ¿qué tienen que hacer para desarrollar adecuadamente la formación?, ¿qué 
obstáculos existen para el aprendizaje?, ¿cómo se puede saber si han aprendido?, ¿cómo 
tienen que ser para que la tarea que realizan no se convierta en un mensaje contradictorio 
con lo que enseñan? (San Fabián, 1996: 41): 


Al ser las escuelas instituciones de enseñanza, no habría de parecer 
descabellado preguntarse cómo aprenden las escuelas, y sin embargo esta 
pregunta tan lógica es poco habitual. 


Se debe hacer un "metacurrículo” para la escuela. Es decir, un currículo con los 
aprendizajes que la escuela tiene que realizar, con los métodos que tiene que emplear 
para asimilarlos, con los medios que necesita para lograrlo y con los mecanismos 
evaluadores que garanticen que se está consiguiendo de manera adecuada y oportuna. 


No se trata de aprendizajes que tiene que realizar cada uno de los profesionales por su 
cuenta, a su aire, fuera de la institución, sino de aprendizajes de carácter colegiado, 
realizados en el desarrollo de la práctica. Hablo de aprendizajes institucionales que, si 
bien requieren los de cada uno de los miembros que la integran, no se limitan a ellos. 
¿Tendría sentido que un equipo quirúrgico con un elevadísimo fracaso en las 
intervenciones limitase la formación de sus miembros a la asistencia a Congresos 
Internacionales de alguno de sus integrantes sin preocuparse de analizar lo que sucede 
dentro del quirófano, sin revisar la coordinación entre los diferentes miembros del 
equipo, sin estudiar la adecuación de tiempos y de materiales disponibles, sin conocer el 
tipo de pacientes que acude al hospital, sin saber cómo se hacen los diagnósticos y cómo 
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son los tratamientos postoperatorios? No se trata sólo de que cada profesor aprenda sino 
de que aprenda la escuela como institución (Bollen, 1997: 29): 


Resulta evidente que la mejora escolar sólo es posible si la escuela, como 
organización, es capaz de aprender, no sólo en el caso de los individuos, como 
los profesores o los directores, sino de manera que la propia escuela pueda 
sobreponerse a un comportamiento ineficaz mediante una cooperación estrecha. 


La escuela tiene que aprender para saber y para saber enseñar, para saber a quién 
enseña y dónde lo hace. Esta exigencia no depende solamente de la voluntad de cada uno 
de sus integrantes sino que exige unas estructuras que la hagan viable, una dinámica que 
transforme los aprendizajes teóricos en intervenciones eficaces. 


La escuela tiene que saber cómo aprender ya que el saber no se adquiere de forma 
espontánea, automática y fortuita. ¿Cómo puede la escuela realizar de forma sistemática 
y enriquecedora los aprendizajes que necesita? Esa es la cuestión. 


La escuela tiene que disponer de medios para desarrollar los aprendizajes que debe 
hacer de manera ininterrumpida y colegiada. Si sólo existen tiempos para la acción, no 
habrá forma de hacer reflexión sobre la acción. Si sólo existen tiempos trepidantemente 
llenos de actividad ciega, no será posible articular un debate comprensivo y 
transformador. 


La escuela debe saber qué está pasando con los procesos de intervención que realiza 
para el aprendizaje de los alumnos. Si los procesos atributivos se simplifican es fácil que 
la explicación se tergiverse y que ese mecanismo se utilice para defender intereses 
particulares o gremiales (Perkins, 1995: 218): 


Una escuela inteligente o en vías de serlo, no puede centrarse sólo en el 
aprendizaje reflexivo de los alumnos sino que debe ser un ámbito informado y 
dinámico que también proporcione un aprendizaje reflexivo a los maestros. 


Si explico todo el fracaso que se produce en la escuela (lo que André Antibi llama 
"constante macabra") por causas situadas en la Administración, en la familia y en el 
alumno, no será posible comprender lo que sucede. Está claro, por otra parte, que estos 
procesos de análisis resultan claramente exculpatorios. En "Evaluar es comprender" 
(Santos Guerra, 1998: 31-53) se alude a una experiencia realizada en un Centro de 
Secundaria. Se asiste a una sesión evaluadora del equipo pedagógico. En ella los 
profesores señalan las causas del fracaso de los alumnos. Todas - ¡todas! - las 
explicaciones se sitúan en deficiencias de los estudiantes o de la familia. 


222 


-Son vagos 


-Son torpes 

-Están mal preparados 

-Están desmotivados 

-No tienen técnicas de estudio 
- Tienen problemas 

-Se influyen negativamente 
-La familia no les ayuda 
-Están en un grupo muy malo 
- Tienen mal ambiente 

-Ven mucha televisión 

-Están por la calle 

-Tienen mal comportamiento 
-Etc. 


Las causas enunciadas por el profesorado pueden ser una parte de la explicación. 
Pero, cuando todo se explica de esta forma, es imposible que aparezcan las preguntas 
sobre la naturaleza y estructuración de los contenidos, sobre la metodología utilizada por 
los profesionales, sobre la coordinación de los mismos, sobre la evaluación realizada, 
sobre el clima del aula, sobre el nivel de exigencia, sobre el sentido de la escuela... Y si 
no existen preguntas, es difícil que se busquen respuestas. Cuando el diagnóstico está mal 
hecho, las soluciones son inevitablemente defectuosas. 


Resulta chocante la frecuencia con la que los profesores insisten en la necesidad de 
aprender. Pero estas consideraciones se establecen exclusivamente en dirección 
"descendente". El empeño se pone en la necesidad que los alumnos tienen de aprender. 
Los profesores enseñan. Los alumnos aprenden. De esta manera quedan atrofiadas 
algunas dimensiones capitales: 


-Los profesores aprenden 


-La escuela aprende 
-Los alumnos enseñan a los profesores 
-Los alumnos aprenden unos de otros 


-Los profesores aprenden juntos 


223 


-Todos aprendemos unos de otros 


La obsesión por la eficacia en los aprendizajes que deben realizar los alumnos lleva a 
la escuela a exclusivizar su atención en los mecanismos docentes, no en los discentes. 
Cuando se trata del aprendizaje de los alumnos se focaliza la atención en el proceso de 
enseñar, no en el de aprender. La didáctica se ha centrado más en los procesos de 
enseñanza que en los de aprendizaje. Se ha hablado más de la calidad de la enseñanza 
que de la calidad del aprendizaje. Por otra parte, del aprendizaje de los profesores y de la 
escuela, ni se habla. 


De esta forma es fácil que la escuela repita sus prácticas de manera irreflexiva. Se da 
por hecho que la enseñanza causa el aprendizaje y que cuando el aprendizaje no se 
produce se debe a que los alumnos no han estado suficientemente atentos o no han sido 
tan trabajadores o tan inteligentes como es necesario. 


Preocupa sobremanera la inercia de la institución escolar, la forma en la que repite los 
errores y mantiene las limitaciones, sin hacerse pregunta alguna sobre lo que sucede 
como resultado de su actividad (¿educativa?). 


Reconocida la necesidad que tienen las escuelas de aprender, hay que analizar los 
obstáculos que existen para que se produzca el aprendizaje. Una institución cerrada al 
aprendizaje, hermética con las interrogaciones, asentada en las rutinas, repetirá de forma 
inevitable los errores. No aprenderá. 


Si, una vez puesta a reflexionar, se guía más por la defensa de sus actuaciones que 
por la búsqueda de la verdad, encontrará explicaciones que justifiquen su actuación y no 
podrá comprender nada. Se ha oído muchas veces elogiar la tarea de un Centro porque 
de sus aulas surgió un ex-alumno célebre. Eso explica, al parecer, la buena actuación de 
la escuela. Cuando entre los ex-alumnos aparece un delincuente, el problema reside en 
que el estudiante no siguió convenientemente las instrucciones que le dieron en la 
escuela. ¿Y si el éxito del primer caso se debe fundamentalmente a la responsabilidad del 
alumno y el fracaso del segundo a los pésimos planteamientos de la escuela? 


El deseo y la responsabilidad de aprender serán eficaces si nacen de la propia escuela. 
Serán menos eficaces cuando las tareas del aprendizaje de la escuela sean impuestas 
desde fuera. Es probable que si esto sucede se produzcan reacciones de rechazo y de 
defensa. Las fórmulas impuestas tienen escasa eficacia. El verbo aprender, como el 
verbo amar, como el verbo leer, tienen una imposible conjugación en imperativo. Para 
aprender hay que querer hacerlo. Aprender a la fuerza puede convertir el aprendizaje en 
una tarea odiosa y detestable (MacDonald, 1999: 12): 
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En conjunto, los docentes no ponen en práctica adecuadamente las ideas de 
otras personas. En consecuencia, el desarrollo del profesorado es una condición 
previa para el desarrollo curricular y los maestros y profesores tienen que 
desempeñar una función generatriz en el desarrollo de currículos mejores. Sus 
ideas, su sentido de la responsabilidad, su compromiso con la oferta eficaz de 
experiencias educativas a sus alumnos se refuerza de forma significativa cuando 
son dueños de las ideas que plasman y autores de los medios que traducen esas 
ideas a la práctica de la clase. 


Para aprender de forma eficaz hace falta tener deseos de hacerlo y tener los ojos 
abiertos para ver, la mente despierta para analizar, el corazón dispuesto para asimilar lo 
aprendido y los brazos prestos para aplicarlo. Todo habla en la escuela. Hace falta saber 
escuchar y saber analizar lo que se ha escuchado. 


No es, pues, a través de medidas externas, de agentes externos, de asesores 
impuestos, de inspecciones jerárquicas, de directores autoritarios como puede cambiar 
enriquecedoramente una escuela. Porque entonces los profesores se convierten en piezas 
de un engranaje en el que no creen y al que no aman. 


¿Cómo pueden, pues, aprender y mejorar las escuelas? Se propone una secuencia de 
verbos encadenados que, una vez concluida, comienza con nuevas interrogaciones y va 
produciendo bucles de reflexión, comprensión y cambio. 


Interrogarse. Si no existen preguntas, no se buscarán las respuestas. La escuela 
avanza por preguntas. Es necesario pasar de un modelo basado en rutinas y certezas a 
otro que esté sustentado en incertidumbres. Claro que la duda es un estado incómodo. 
Ahora bien, desde el punto de vista intelectual, la certeza es un estado ridículo. 


Las preguntas que se formula la escuela sobrepasan la línea de superficie, profundizan 
en cuestiones nucleares. No sólo se pregunta si los alumnos han conseguido meter en su 
cabeza una serie de datos. Tiene preocupación por saber si aprenden a ser mejores 
personas y mejores ciudadanos. No uno a uno sino en el marco de una sociedad más 
justa. Quiere esto decir que tiene que preguntarse lo que sucede con las personas que no 
se pueden escolarizar o con los pobres que no llegan a superar la escolaridad elemental. 
¿Quién se preocupa por estas cuestiones si no es la escuela? 


Si no se ponen en tela de juicio las prácticas, si no se formulan preguntas nuevas o se 
reformulan las preguntas que ya se hacían, es fácil que la rutina domine las prácticas de 
la escuela. 
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Investigar. La respuesta que se busca no es fruto de la intuición, de la suposición, de 
la arbitrariedad, de la rutina, de la comodidad, de los intereses, sino de la indagación 
rigurosa. Si la respuesta es la que defiende los intereses del que se pregunta o la que 
confirma sus teorías previas, no se habrá avanzado en la comprensión. 


Algunos docentes cuando oyen hablar de investigación piensan en complejas 
metodologías y en intrincadas fórmulas estadísticas. Es un error. Cuando un profesor se 
pregunta sinceramente por alguna cuestión y comienza a buscar evidencias rigurosas que 
den respuesta a esa pregunta, está investigando. Es más dudosa la eficacia y la necesidad 
de otros tipos de investigación aparentemente más sofisticados y autocalificados por sus 
autores como "científicos". 


Dialogar. El proceso de investigación lleva consigo un diálogo entre los protagonistas 
de la escuela, entre éstos y la sociedad. Es un aprendizaje compartido en el que toda la 
institución comprende, no sólo de un aprendizaje individual. 


Se trata de un aprendizaje de la escuela como institución. Todos los miembros de la 
comunidad toman parte en el diálogo, no por una concesión generosa de la autoridad sino 
por el pleno derecho que les asiste. Esa inquietud institucional ha de convertirse en una 
plataforma de discusión en la que todos toman parte, en la que todos se juegan mucho, 
por la que todos están apasionados. 


Para que el diálogo se produzca no sólo hace falta actitud de practicarlo. Se necesitan 
también estructuras organizativas que lo hagan posible. 


Comprender. A través de la investigación se puede alcanzar la comprensión de los 
fenómenos que es, en definitiva, la finalidad de las exploraciones educativas (son 
educativas no sólo porque se ocupan de la educación sino porque educan al hacerse). 


En el campus de la Universidad de Norwich los alumnos del fallecido Laurence 
Stenhouse plantaron en 1982 un árbol en su memoria. Al pie del árbol colocaron una 
placa con un texto que reproduce un pensamiento clave de su obra: "Son los profesores 
los que, a fin de cuentas, van a cambiar el mundo de la escuela, com prendiéndolo". Es, 
por consiguiente, la comprensión una de las claves de la transformación y de la mejora. 


Mejorar. La comprensión tiene por finalidad favorecer la toma de decisiones. La 
investigación educativa no busca, esencialmente, almacenar conocimientos sino mejorar 
la práctica. No es un aprendizaje que busca por encima de todo disponer de 
conocimiento o conseguir diplomas. La finalidad fundamental del conocimiento y de la 
comprensión es mejorar la práctica. 
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Hay que diferenciar mejora de simple cambio. Esa distinción debe realizarse en un 
debate constante, democrático y riguroso. ¿Qué es mejorar? ¿Quiénes mejoran? ¿A qué 
precio se consigue? Hay cambios que sólo favorecen a los más favorecidos. Hay 
innovaciones que sólo afectan a dimensiones superficiales de la práctica. 


Escribir. Es necesario poner por escrito el proceso y el resultado de la reflexión y de 
las investigaciones, ya que ayudará a establecer orden en el pensamiento frecuentemente 
errático y confuso sobre la escuela y la educación. Cuando escribimos sistematizamos, 
ordenamos el pensamiento. Si plasmamos por escrito lo que pensamos, podemos 
compartirlo con otros. 


No se escribe porque falta tiempo, porque falta práctica y porque falta autoconfianza 
de los profesores, que delegan esta responsabilidad en los académicos. 


Difundir. La investigación que se ha realizado (y que se ha convertido en un informe 
razonado, claro y breve) debe ser difundida para que otros profesionales y ciudadanos 
puedan conocerla y opinar sobre ella. 


Para ello es necesario que la investigación y los informes expresen la opinión de los 
docentes de forma sencilla y clara. La investigación educativa no roba la comprensión a 
sus destinatarios. 


Debatir. Al difundirse la investigación se genera una nueva plataforma de discusión, 
de la que pueden beneficiarse, entre otros, los investigadores al recibir la 
retroalimentación sobre sus argumentaciones y sobre su proceso metodológico. 


Se trata ahora de un debate de "segundo grado", ya que participan en él no sólo los 
miembros de una sola comunidad educativa sino los de muchas que intercambian sus 
opiniones sobre los diversos informes. 


Comprometerse. El debate profesional sobre la educación no está encaminado al 
diletantismo vacuo sino al compromiso eficaz. No se discute para entretenerse O para 
matar el tiempo sino para transformar las situaciones en las que la enseñanza tiene lugar. 


Al ser la educación una práctica ética conduce al compromiso con la acción. Al ser 
una práctica política obliga a plantearse actuaciones estructurales, no sólo referidas a una 
institución concreta. 


Exigir. El conocimiento adquirido y difundido puede conducir a la mejora de las 
prácticas profesionales y, también, al planteamiento de reivindicaciones que permitan 
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conseguir las condiciones estructurales, materiales y personales que se precisan para el 
cambio. 


No basta con modificar las actitudes de cada persona. No basta con que cada Centro 
inicie procesos de innovación. Es necesario transformar las situaciones generales. Y, 
como a veces no basta solicitar los cambios y los medios necesarios de quien tiene el 
deber de aportarlos, se hace necesario exigirlos desde nuestra condición de ciudadanos. 
Para ello será necesario en ocasiones practicar la valentía cívica, que es una virtud 
democrática que lleva a emprender causas que de antemano se sabe que están perdidas. 


Estos diez verbos han de conjugarse colegiada, ética y políticamente. Colegiadamente 
porque es necesaria la participación de todos los integrantes de la escuela y de la 
comunidad educativa. Éticamente porque no se trata de conseguir mejoras técnicas sino 
morales. Políticamente, porque la educación está impregnada de compromisos 
ideológicos, sociales y económicos. No basta mejorar una escuela: hay que transformar 
las situaciones generales que atañen a la educación. Construir un hospital magnífico será 
un avance discutible si solamente pueden ser atendidos en él los ciudadanos ricos 
mientras al lado del mismo se mueren las personas como consecuencia de una gripe que 
no pueden curar. 


En estas líneas se plantea la necesidad de aprendizaje que tienen las escuelas para 
evitar el fracaso y conseguir la mejora. Conviene preguntarse por lo que tienen que 
aprender y por los obstáculos que impiden o dificultan la realización del aprendizaje. 
Finalmente se proponen algunas vías de aprendizaje y algunas iniciativas concretas para 
llevarlo a cabo. 


En un momento dificil (quizás todos lo sean) para los profesionales de la educación y 
para cada escuela, azotados por los vientos huracanados del neoliberalismo, es preciso 
pensar, debatir y esforzarse porque esta institución no se convierta en una trampa sino en 
un proceso de liberación para todos y de ayuda para los más desfavorecidos (Duart, 
1999: 44): 


La escuela como organización también posee la capacidad de aprender. 
Solamente, al igual que las otras organizaciones, ha de tener la voluntad de 
aplicarla, de disfrutar del aprendizaje. 


Ese impulso, esa reflexión comprometida debe tener una dirección ascendente, 
democrática, aglutinadora y entusiasta. De la exigencia de los profesionales, de su espíritu 
esforzado, de su capacidad de trabajar de forma compartida, de su humildad y de su 
inteligencia, de su amor a las personas y a la justicia, ha de salir ese impulso que hará 
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mejores a todos. Un impulso que hará surgir la ilusión por esta tarea, cada día más dificil 
y a la vez más necesaria y apasionante. 


Si es necesario pensar que las escuelas deben y pueden aprender, no es menos 
necesario que los políticos se lo crean. De esa creencia surgirán las condiciones para que 
sea posible hacerlo. De lo contrario seguirán lloviendo sobre las escuelas las normas y las 
prescripciones de quienes piensan que sólo sus ideas pueden hacerlas mejores. 


En este proceso tiene una importancia capital la participación de toda la comunidad y, 
en especial, de los alumnos. Pocas veces, paradójicamente, se cuenta con ellos. Su 
perspectiva, su opinión, su actitud son indispensables para que la escuela crezca 
(Rudduck, 1999). 


Tres son los niveles de incidencia que pretende alcanzar la reflexión y el compromiso. 
El profesor que hoy trabaja en la escuela con la sensación de realizar una tarea 
problemática, poco valorada y algo desesperanzada. La escuela en la que equipos de 
profesionales se afanan por hacer un proyecto compartido e ilusionante. La sociedad que 
espera de la escuela un empuje para salir hacia adelante con esperanza. 


Este exordio va dirigido no sólo a los profesionales de la enseñanza (y del 
aprendizaje) sino a todos los ciudadanos, ya que a todos les ha de importar la escuela. 
No es ésta una institución que preocupe y ocupe solamente a la comunidad educativa. La 
educación es una tarea que compromete a todos los ciudadanos, dadas sus 
consustanciales dimensiones ética y política (Martínez Bonafé, 1998; Bárcena y otros, 
1999). En la medida en que todos se interesen y se comprometan con una escuela mejor, 
tendremos una sociedad mejor. Si la escuela interesa a cada alumno para obtener buenos 
resultados, a los profesionales para transmitir acríticamente los conocimientos y a los 
padres para que sus hijos se sitúen mejor en la sociedad, tendremos una escuela 
perpetuadora de las diferencias y acentuadora de las injusticias. 


Existe una cuestión básica cuando se reflexiona sobre la escuela. Se trata de su 
contribución a la causa de la justicia. Lo cual supone interrogarse por la forma de tratar a 
los desfavorecidos, a las minorías (o a las mayorías tradicionalmente perjudicadas). 
Como ejemplo, el papel de las niñas en la vida escolar. ¿Cómo han aprendido su género 
en la escuela? (Arenas, 1996) La institución escolar ha marcado sus pautas 
androcéntricas a las que se han tenido que acomodar las niñas cuando la escuela ha sido 
mixta. La escuela mixta no es, per se, una escuela coeducativa. El orden de las cosas no 
es un orden natural, sino una construcción social (Bourdieu, 2000). Conviene pensar en 
el futuro afortunadamente cercano en el que la mujer tendrá un papel de protagonista, 
más allá de los fundamentalismos (Amorós, 1997: 382): 
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Todo, y para nosotras en especial, lo que concierne a los derechos de las 
mujeres está abierto a debate público internacional, contra lo que los 
fundamentalismos de todo pelaje pretenden amparándose en el relativismo 
cultural. 


Los ciudadanos que piensan, que se comprometen y que actúan, contribuirán a 
construir una escuela mejor para una sociedad más justa. Los ciudadanos críticos ponen 
en tela de juicio la situación actual y, a través de su comprensión, intentan mejorarla. 
Interesa que la escuela sea una institución que ayude a desarrollar las capacidades de 
todos los individuos, pero también que construya una sociedad más equitativa y más 
hermosa. Para ello, la escuela no sólo necesita enseñar. Necesita aprender tantas cosas... 


Actividades 


1.Actividades para gran grupo. Proyección de la película "Hoy empieza todo", de 
Bertrand Tavernier. Cimefórum para analizar la estructura, el funcionamiento, las 
relaciones, la influencia del contexto, la intervención de las autoridades educativas y 
de los servicios sociales en la escuela. 


2.Actividades para Seminario. Analizar las causas que dificultan el aprendizaje de la 
escuela, con especial énfasis en el individualismo, en la rutinización y en la 
burocratización de las prácticas. 


3.Actividad no presencial. Análisis de la Memoria realizada por un Claustro al finalizar 
el curso escolar. Estudio del documento resultante y del proceso seguido para su 
realización. 
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PARTE IV 


Una escuela innovadora 
trabaja en lo no formal 
como en lo formal 
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11 


Las escuelas con práctica 
de educación ambiental 


Parece haber actualmente un consenso sobre la importancia de una alfabetización 
ecológica o ecoalfabetización. 


Esa pretensión puede alcanzarse en las materias integradas de Primaria relacionadas 
con Conocimiento del Medio y en ciertos tratamientos de las materias de corte 
experimental en Secundaria. Los escolares serán estupendos diseminadores de actitudes 
nuevas, tanto en generaciones venideras como entre los adultos de ahora. 


Pero por lo que muestra la investigación reciente (por ejemplo Pujol y Cano, 2007), 
encontramos algunos problemas para el futuro de la ecoalfabetización. 


Así, las escuelas no pueden beneficiarse de enfoques más ricos porque, aunque se 
han interiorizado los presupuestos de hacer educación ambiental en el medio, incluso los 
maestros de las últimas promociones no tienen todavía una perspectiva ecoalfabetizadora 
adecuada: hay visiones biocéntricas, escasas conexiones entre ecología y mundo real, se 
aceptan visiones tradicionales de búsqueda de utilidad de lo natural para el hombre y se 
separa el discurso teórico y práctico (compromiso ambiental pero enseñanza restringida al 
ambiente natural). Hay fragmentación del conocimiento, mera instrucción y perspectivas 
individualistas, que entroncan con visiones difundidas por los medios de comunicación, 
los libros de texto y las prácticas escolares que se refuerzan entre sí. Algo parecido puede 
estár pasando en Secundaria, donde no hay formación pedagógica todavía. 


Un problema más radical es cierto desencanto con la estrategia de la enseñanza como 
panacea para resolver los problemas ambientales, fracaso que asoma en las experiencias 
con poblaciones que viven teóricamente más sensibles al medio porque su vida cotidiana 
depende de sus condiciones, como ocurre con poblaciones rurales. 


La ecoalfabetización incorpora tanto una visión holística del medio como un matiz 
ético: comprender los principios básicos de la ecología y vivir de acuerdo con ellos, 
siendo cada sujeto capaz de contribuir a que el medio ambiente sea sostenible (Peacock, 
2006: 20). Recibe también otros nombres, como bioalfabetización, educación para la 
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sostenibilidad (Puig en Pujol y Cano, 2007); puede ser educación para el desarrollo 
Gusticia entre el norte y el sur), educación para la paz (investigación para la no violencia), 
educación de los derechos humanos (aplicación de la Declaración Universal), educación 
ambiental (equilibrio entre seres humanos y biosfera) y educación para el consumo 
(adquisición de hábitos de consumo sostenibles). 


La ecoalfabetización puede consistir, por ejemplo, en comprender de qué manera 
influyen las redes en los hábitos alimenticios. Saber qué comen los estudiantes, por qué, 
de dónde viene lo que comen, cuánto cuesta, qué peso tiene la publicidad en lo que 
comen, cómo actúan los grupos de consumidores, qué pasaba hace varias generaciones 
en relación con el consumo, qué pasaría si hubiese un consumo que hiciera desaparecer 
algún producto, y otras preguntas incómodas que ponen en relación los ecosistemas con 
las necesidades humanas, la economía y la cultura. Es, por tanto, una apuesta educativa 
integral para los centros, que va más allá de lo disciplinar, algo a lo que están habituados 
en la Primaria pero que no pasaría de ser un tema para el resto. 


Cuando los niños se entusiasman por estos aprendizajes pueden llevar a cabo el 
rediseño del medio, que es una forma de interiorizar patrones de conducta, lo que se 
convierte en una transformación educativa de primer orden, tan lejana de una educación 
declarativa. 


11.1. Trabajar por la ecoalfabetización en las escuelas 


La Escuela Nueva trajo a los centros educativos la Geografía vivida en las aulas, que 
salía al medio, viajera e interesada científica, ética y estéticamente por el paisaje, para 
explicar "todas las maneras de obrar de los pueblos explicadas por su armonía con la 
evolución del planeta" - según cuenta Eliseo Reclus (1932, e. o. 1906) en el Prefacio de 
una obra de gran impacto en la Europa de principios del siglo XX, El hombre y la tierra-, 
una geografía social preocupada por las personas, el medio, la economía, la historia y una 
sociología incipiente, "un saber activo" (Ortega, 1986) por su origen, por su adquisición y 
por sus implicaciones tanto interiores como sociales, enfoque que tuvo una enorme 
influencia en la sociedad y los educadores de entreguerras. La Segunda Guerra Mundial 
barrió muchas esperanzas. 


No es hasta finales de los cincuenta cuando se vuelve a pedir a los sistemas 
educativos que provean a la ciudadanía de una materia que enseñe los grandes problemas 
del medio ambiente. La labor de UNESCO es encomiable al respecto. 


Los movimientos de renovación pedagógica plantean la necesidad de recuperar la 
vinculación de la escuela con el entorno; un ejemplo es el movimiento de la ciudad 
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educadora (Tonucci, 2001). El niño, dicen, es un "indicador ambiental" de salud de la 
ciudad: niños que juegan y pueden pasear solos. La policía, los ancianos y los 
comerciantes ayudan. Hay una resignificación o simbolización nueva de espacios, como 
nos enseña el geógrafo Clemente Herrero, para que la ciudad esté sana y los niños (y los 
demás) puedan disfrutarla. Más adelante se hace referencia a otras propuestas de este 
movimiento. 


A principios de los noventa, un poco antes de la Conferencia de Río, la Asociación 
norteamericana y el Centro indio de educación ambiental consensuaron un catálogo de 
contenidos básicos de educación ambiental, un banco de datos para desarrollar acciones 
educativas de ese tenor (Ballard y Pandya, 2003), fundado en el espíritu de la 
Conferencia de Tbilisi de 1977, en el que hay también valores. Están representadas dos 
formas de acercarse a lo ambiental. En la Conferencia de Río de 1992 se pone en 
marcha el concepto de desarrollo sostenible y el de Agenda 21, que impulsa el desarrollo 
sostenible con auditorías ambientales o ecoauditorías locales donde cooperan ciudadanía, 
Administración, agentes sociales y económicos, y que en tres lustros ha tenido muchas 
adhesiones y un importante impulso, principalmente en Europa. 


Por lo tanto, en Río 92 se refleja la amplitud de la educación ambiental más reciente, 
y lo que preocupa a tantos, lo cercano y lo lejano, lo local y lo global, la higiene y los 
problemas de distribución de recursos, el desorden del paisaje y los efectos planetarios de 
los problemas ambientales. Estas problemáticas inciden en la importancia de una 
alfabetización para el cambio personal, una propuesta de valores, pero conscientes de la 
necesidad de un cambio social, cultural y tecnológico, donde hay equidad social; apuesta 
por la participación y la educación política como herramientas de transformación. 


El catálogo de contenidos básicos indicado está dividido en tres secciones y 13 
bloques, e incluye en la última sección del último bloque el problema de la "conciencia y 
protección ambiental", que se refiere a "valores y ética", "educación y comunicación", 
"participación y acción" y "legislación y política”. Un ejemplo de contenido es: "584. La 
presión popular puede frenar el interés de las industrias y los gobiernos por los proyectos 
con connotaciones ambientales poco claras". Algunas consideraciones sobre los medios 
de comunicación social pueden tener actualidad con la Web 2.0 para extender la 
conciencia ambiental: pueden ser catalizadores, estimulando la realización de acciones 
concretas por parte de organizaciones gubernamentales y no gubernamentales. 


En este currículo se recomienda partir de conocimientos tradicionales, particularmente 
entre los no escolares, trabajar en el medio (desde el patio de la escuela a la selva 
tropical), y se avisa que hay comportamientos tan enraizados por prejuicios y dificultades 
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económicas que se hace casi imposible el cambio. Esta forma de trabajar el medio 
ambiente en las aulas se refleja en la figura 11.1 (Juanbeltz, 2002). 


Este trabajo supone para Infantil: 
-Reconstruir los espacios vitales del niño 


-Enriquecer la experiencia de contacto con el medio 
-Racionalizar los modos de vida y usos cotidianos 
-Desarrollar habilidades de intervención en el medio 


-Observación del medio 
En Primaria: 
-Estudio sistemático 


-Iniciar una aproximación integrada y predisciplinar al conocimiento del medio 
-Trabajos prácticos con acceso a fuentes 
-Desarrollo de procedimientos 


-Clasificación 
En Secundaria: 
-Estudio sistemático de relaciones globales espacio-sociedad y evolución temporal 


-Toma de contacto con lenguaje y metodología disciplinar 
-Trabajos para aplicación integrada de conocimientos e investigación 


-Habilidades sobre manejo de aparatos, recursos de representación simbólica y 
elaboración de informes 


La estrategia de desarrollo curricular en la escuela de disciplinas sobre medio 
ambiente así concebidas podría ser el desarrollo de proyectos didácticos como elementos 
de recapitulación y análisis de desarrollos mediante unidades didácticas. 


Este enfoque, de naturaleza lineal, es muy habitual pero conviene saber que suele 
casar mal con la idea de sistema, estructura de sistema, relaciones complejas, escala 
temporal y otras aportaciones críticas necesarias para mejorar la educación ambiental. 
Puede derivar a mero ambientalismo. 
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Por ello, es preferible que temáticamente se aborden problemas que habitualmente 
nos preocupan (al estilo de otras alfabetizaciones) y se haga con una visión múltiple (lo 
físico, la vida, la cultura), volcada al entorno del centro y dialéctica (externo, interno; 
próximo, lejano) del medio. 


Rasgos específicos de esta otra propuesta metodológica (Calabuig en Pujol y Cano, 
2007) son: 


-Complejidad. Análisis de causas y efectos de problemas, visión dinámica, 
creatividad, pensar sistémico (Agustín de la Herrán). 


-Flexibilidad y permeabilidad disciplinar. Aportaciones de profesionales, espacios de 
colaboración, temáticas emergentes. 


-Contextualización. Problemáticas locales, globales, otras áreas, pensar local-global- 
local y global-local-global. 


-Tener en cuenta al sujeto en la construcción del conocimiento. Adaptaciones del 
currículo: los métodos, la evaluación, la realización de proyectos de investigación e 
itinerarios. 


-Aspectos cognitivos, afectivos y de acción de la persona. Diferentes formas de 
conocimiento, diferentes lenguajes, pluralidad, multiculturalidad. 


-Interacción teoría-práctica mediante trabajos prácticos, identificación de actitudes y 
cambios. 
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-Orientación prospectiva sobre escenarios alternativos. 


-Adecuación metodológica. Reflexión, participación y acción, estudio de campo, 
resolución de problemas, implicación del entorno social, participación de 
estudiantes. 


-Creación de espacios de reflexión y participación democrática. 


-Compromiso para la transformación de las relaciones sociedad-naturaleza. 
Loureiro (2006) identifica como principios de una educación ambiental innovadora: 


-El presupuesto de que la naturaleza es una unidad compleja y la vida su proceso de 
autoorganización. 


-La certeza de que los humanos somos seres naturales y de que redefinimos nuestro 
modo de existir en la naturaleza por la propia dinámica societaria (y cultural) en la 
historia natural. 


-El entendimiento de que los agentes sociales están constituidos por mediaciones 
múltiples. Somos entes sociales cuya libertad e individualidad se forman en la 
existencia. 


-La definición de la educación como praxis y proceso dialógico, crítico, 
problematizador y transformador de las condiciones objetivas y subjetivas que 
constituyen la realidad. 


-La finalidad de buscar la transformación social, lo que engloba a sujetos y grupos en 
nuevas estructuras institucionales, como base para la construcción democrática de 
"sociedades sostenibles" y nuevos modos de vivir en la naturaleza. 


La educación ambiental, tal y como se plantea en estos momentos, es una crítica de 


una sociedad contemporánea consumista y alienada. Esa crítica va a tener muy buena 
acogida entre los escolares. 


Se requiere la participación de los sujetos en la comprensión y transformación de su 


entorno. Giordan lo ha llamado competencias para la acción. No en vano, como ya se 
dijo arriba, se habla de una nueva educación política y para la participación (Velázquez 
de Castro, 2002; Ballard y Pandya, 2003) al estilo de Freire. 


Algunas estrategias que permiten el arranque de un nuevo tratamiento de la educación 


ambiental en las escuelas (Peacock, 2006) están relacionadas con: 
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-Buscar un hueco en el horario del centro para la ecoalfabetización. 


-Presentar una buena práctica curricular ante los compañeros docentes. 
-Tener ideas claras sobre lo que se pretende conseguir. - 

-Actuar coherente y consistentemente. 

-Utilizar el entorno para lograr la ecoalfabetización. 

-Trabajar con la comunidad. 

-Apoyar iniciativas locales. 

-Relacionar el centro educativo con países del Tercer Mundo. 


-Mantener vivo en los estudiantes el deseo de preguntar y de buscar respuestas. 


Dentro de metodologías activas, las tecnologías de la información y la comunicación 
(TIC) no tienen habitualmente un lugar en la ecoalfabetización, pues para los propósitos 
de la educación ambiental lo alejado, exótico y remoto interesa menos que lo 
comprensible y cercano que además se pueda visitar. Una aproximación mixta no está 
reñida con el anterior principio, pero requiere propuestas, que no son muchas. Ojeda 
(2007) recoge: libros, material visual, entornos virtuales y micromundos para exploración, 
proyectos sobre mensajerías instantáneas como el programa Eno (http://eno.joensuu. fi), 
y herramientas colaborativas, como el programa Globe promovido por la Nasa 
(http://www. globe. gov). 


El caso del Proyecto Rethinking School Lunch (Repensar la comida del cole) 
http://www.ecoliteracy.org/ programs/rsl. html 


El Center for Ecoliteracy, fundado en 1995 por Fritjof Capra, Peter Buckley y 
Zenobia Barlow, trabaja sobre el desarrollo sostenible. Aborda innovaciones para la 
Educación Infantil y Primaria, produciendo materiales y ofreciendo formación gratuíta, 
o animando a convertir los patios escolares en huertos que son además espacios de 
investigación. 


El proyecto Rethinking School Lunch (RSL) es un sensacional ejemplo de cómo a 
través del análisis de una mejor alimentación infantil en las escuelas para prevenir la 
obesidad es posible incidir en la alfabetización ecológica. 


Sus objetivos ejemplifican bien este propósito: 


- Ofrece un programa que integra huerto del colegio, clases de cocina, menú escolar 
y su vinculación con las materias del currículo. 
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-Analiza la obesidad infantil y otras enfermedades relacionadas con la nutrición, la 
calidad del menú escolar y la habilidad de los chicos para aprender sobre estos 
temas. 


-Analiza cómo algunas experiencias de comedor escolar (con comidas de mala 
calidad, tiempos cortos para comer, publicidad, excesiva paquetería y basura 
derivada) socavan lo aprendido en clase sobre nutrición y salud. 


-Vincula decisiones sobre compra de alimentos, viabilidad de las granjas familiares, 
basura generada en los comedores y costes medioambientales del transporte de 
comida a miles de kilómetros. 


- Ofrece propuestas sobre sistemas de alimentación, formación, economía y salud. - 
Ofrece planes de alimentación para el sistema escolar. 


11.2. El efecto Attenborough 


Cuenta Peacock (2006) que al ver documentales de naturaleza nunca aparecen en ellos 
personas viviendo en la selva. Cuando aparecen, se les imagina robinsones, parecen 
náufragos o meros recolectores, cuando suelen ser personas que disfrutan de una 
explotación agraria y viven en armonía con el bosque. Attenborough popularizó en la 
BBC los documentales de naturaleza en televisión y con ellos una percepción errónea de 
la naturaleza. 


Esta percepción ha calado profundamente en el imaginario común. Se identifica como 
naturaleza elementos bióticos (animales, plantas) y abióticos (ríos, lagos, mares, lluvia). 
Los elementos de un ambiente construido (granjas, tierras de cultivo, fábricas, casas, 
plazas, parques) no se reconocen como parte del medio. 


El peso de esta percepción también gravita sobre la escuela, los estudiantes y los 
profesores. Así, parecidos estereotipos se repiten comúnmente al identificar problemas 
ambientales, pues se listan como tales residuos, deforestación e incendios forestales, pero 
no hambre o explotación. 


Las personas, de forma idealista, son identificadas como principal problema, pero 
nunca se suelen encontrar problemas estructurales propios de la sociedad o el medio 
ambiente construido, como la riqueza atesorada por pocos, el crecimiento de la población 
o el tráfico. 


El efecto Attenborough se agrava en las escuelas cuando ocurre lo siguiente: 


242 


-Hay una visión preservacionista. La educación ambiental va más allá del reciclaje de 
basura. 


-Hay un conocimiento fragmentado y ausencia de proyectos del Centro. No basta la 
sensibilidad de los profesores. Se aprecia falta de colaboración entre escuelas. No 
hay continuidad entre propósitos y prácticas. No tienen problemas para trabajar la 
educación ambiental pero al tematizarlo realmente no lo trabajan. No se conocen 
materiales disponibles ni se acercan al Centro (¿Los centros de recursos de zona no 
están atentos? ¿Los docentes no indagan sobre ningún tema relevante?). Hay 
distancia entre escuela y sociedad. Falta mediación, nexos, reflexión. Hay una 
formación permanente muy limitada. 


Por lo tanto, hay que ir más allá de lo biótico y abiótico, lo individual, lo 
preservacionista, lo desconectado, lo irreflexivo. 


No es un error trabajar sobre la polución, el efecto invernadero, la destrucción de la 
capa de ozono, la plantación de árboles, el reciclaje de envases o de papel, pero no 
hacerlo de forma fragmentada y por sí mismo, sino dando prioridad a las relaciones del 
individuo con el medio (contando con el barrio y el pueblo, con la familia), con el objeto 
de generar cambios de actitud y comportamientos, dando coraje para querer cambiar, 
como dice Esther Fanlo (en Álvarez y otros, 2004). 


José Gutiérrez y Carlos Marcén (en Álvarez y otros, 2004) introducen la educación 
ambiental en Primaria a partir de situaciones problemáticas. Un equipo de profesores 
parte de una ecoauditoría para analizar diferentes aspectos de la realidad interior y 
exterior del centro como consumo de agua, residuos generados o recursos culturales y 
sociales del barrio, con lo que elaboran un plan de actuación que proponen a la 
comunidad educativa. 


Tampoco están de más el vínculo con equipamientos de interpretación del entorno 
(incluidas las Aulas del Mar andaluzas, Velázquez de Castro, 2002), combinado con las 
experiencias que enlazan la realidad de lo natural y la explotación del hombre (granjas 
escuela, desarrollo rural sostenible), atenuando el efecto Attenborough. 


11.3. Un trabajo para la ciudadanía activa y con la ciencia 


Ya en la Conferencia de Tbilisi se planteó que la educación ambiental debía promover la 
participación, como proceso: 


-Dinámico interactivo. Los individuos y la comunidad toman conciencia de su medio 
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y adquieren conocimiento, valores, habilidades y experiencias para tratar individual 
y colectivamente los problemas ambientales. 


-Transformador. La educación ambiental permite la adquisición de conocimientos y 
habilidades que inducen cambios de actitud, la construcción de una nueva relación 
del hombre con su medio y la adopción de posturas individuales y colectivas sobre 
el medio ambiente. Nuevos valores y conocimientos para una forma nueva de 
concebir un ambiente sostenible. 


-Participativo. La educación ambiental es la concienciación del ciudadano para la 
participación en procesos que afectan a todos. 


-Envolvente. La educación ambiental supera las actividades de la escuela tradicional. 
Compromete a las familias y los entornos. 


-Globalizador. Las propuestas de educación ambiental tienen una dimensión local, 
regional y global. oo 


- Permanente. La comprensión de los problemas ambientales no acaba y se modifica 
con el tiempo. 


-Contextualizador. Las propuestas de educación ambiental no pierden el carácter 
planetario, pero se refieren a la vida de las personas. 


Esta lista ha tenido lamentables recortes cuando se ha abordado sin vocación de hacer 
educación ambiental sino ambientalismo, con poca vocación social y escasa perspectiva 
transversal. 


En definitiva, se requiere la participación de los sujetos en la comprensión y una 
actitud hacia la transformación de su entorno. No en vano algunos se refieren a ello 
como una nueva educación política. 


Así por ejemplo, el sistema educativo brasileño entiende la educación ambiental como 
un proceso de formación de ciudadanos conscientes, preparados para actuar en la 
realidad socioambiental de forma comprometida con la vida, con el bienestar de cada uno 
y de la sociedad local y global (Franca, 2006). Para ello, más que los conceptos, la 
escuela debe trabajar actitudes, formación en valores, aprendizaje de procedimientos. 
Como ejemplos se proponen la solidaridad, los hábitos de higiene o los procesos de 
negociación. 


Por su parte Marcén, Hueto y Fernández (en Álvarez y otros, 2004) representan este 
proceso de cambio en la figura 11.2. 


244 


"($007 “sono Á zarea]y ap optadepe) 


9JU3IqUuIt orpaul [2 toty seanisod seyanpuos >p S3JUBUODIPUOS S3JOJ38 41 E 11 e1n317 


u0/99e ap 


sapepiunyiodo rica pep!!iqesuodsa. 


a . opnuas 


y 


us 2Anjyul 
y ua Me ua 7 


ua aÁnyul q————| S93/2u0IDn3nsu1 
S3.103384 


s3/8]3u31que 
separa Y ua aÁn¡yul 


ua 3Án¡yul 


» 


31N3I9GWV 13 VIDVH SVALLISOd SVLINANOI 


se1D3]8.13s9 
3p 0]U31IDOUO) 


u0) opeuopejal 
u0) Opeuopejas 


sa¡e1nos 3]uaique ja uo) 


sauonexdady y , SOpeuo!nejas sopn3s3 
ua aÁnyu! 


”Í 
SIONMLILLOV ua 2Án ¡ui 
7. a yd 
us aÁnyus SOLNJINIDONOI 


e , u03 opeuonejal —> 


odue) Be 


us a2An¡yul 


la 


sa¡ejuaique 


ap ofeqe1] 


seua¡qoJd ap ojualwuejes] 


245 


Procesos de trabajo con valores ambientales. Proyecto Alteris http://www. alteris.org 


Es una web para el desarrollo de actividades educativas para adolescentes de 12 a 
16 años relacionadas con la educación para la ciudadanía y los valores. 


Entre los contenidos que trabaja están la política, el medio ambiente, la paz, la 
salud, el consumo, el trabajo, la familia, el ocio, la tecnología y la diversidad. 


Cada propuesta contiene tres secuencias, una de introducción que incluye las ideas 
eje; otra de carácter dialógico o argumentativo donde los estudiantes se representan el 
problema mediante la participación a través de la web. Esta secuencia incluye lo que 
los autores del proyecto denominan cuadernos de trabajo, o espacios para escribir y 
representarse ideas; y una tercera secuencia informativa, donde el estudiante se 
replantea el problema de cuatro formas: con un lenguaje sencillo y dentro de un caso o 
situaciones conversacionales; una manifestación del problema donde hay un 
comentario general interpretativo; una relación de enlaces sobre la problemática; y un 
espacio con expertos que opinan sobre el tema. Se trata en su conjunto de una 
propuesta para representarse, aprender a participar y debatir sobre problemas 
relacionados con la vida cotidiana, como ocurre con el problema del desarrollo 
sostenible, y que a su vez permite abordar las otras problemáticas que subyacen a una 
representación ampliada de la educación ambiental. 


11.4. Los niños deben intervenir en el ecodiseño 


Para lograr una intervención del tipo propuesto lógicamente el centro educativo tiene que 
haber hecho una propuesta de adaptación de sus señas de identidad y sus prácticas a 
principios y formas de educación ambiental para la sostenibilidad. Además, debe mostrar 
su compromiso con lo ambiental mejorando en esa dirección la gestión del centro 
(Melendro en Murga, 2006). Incluso puede comprometerse con un proceso de 
transformación en el que los estudiantes y la comunidad a la que sirve el centro 
maximizan las posibilidades del saber popular y la posibilidad de que la comunidad siga 
su destino, al estilo de Freire, como arriba se dijo. Estos dos últimos pasos son un giro 
del enfoque educativo denominado práctico a otro crítico y emancipatorio. 


En el espacio práctico, son muy provechosos los acercamientos investigadores y 
transversales. En ocasiones resulta una gran ruptura con la tradición escolar y una fuente 
de disfrute de la tarea de enseñar y aprender el analizar la vida cotidiana de los escolares, 
cómo se alimentan, por qué medios llegan al colegio, qué perciben en los medios de 
comunicación sobre esa temática. Por ejemplo, vemos en Pedrós (en Velázquez de 
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Castro, 2002) los materiales sobre clasificación de eficiencia energética de vehículos y la 
descripción del programa de Córdoba en bici, pero sobre todo nos interesa la 
participación de los estudiantes en el análisis del tráfico en la ciudad o en el discurso 
contaminante en la publicidad del automóvil. 


Vinculados a un enfoque crítico-emancipatorio vemos los movimientos que convierten 
a los estudiantes en protagonistas del cambio. Tonucci (2001) organiza en la ciudad de 
Fano (Italia) el Consejo de los Niños y hace arquitectos a los niños. Dice que es la 
oportunidad de los adultos para confrontar otro pensamiento pues su propuesta fue 
impulsada por un ayuntamiento, no surgía del movimiento social. Pero lo importante es 
que los niños dialogan con urbanistas, arquitectos y sociólogos. 


Los niños de la escuela Albi (en Álvarez y otros, 2004) trabajan mediante exploración 
libre el conocimiento del agua, su reutilización (después de jugar, utilizan el agua para 
regar) y las actitudes al respecto (cerrar el grifo). Envases vacíos de leche como piezas 
de construcción, cajas grandes de cartón como contenedores para esconderse, latas que 
son maracas, cajas y gomas que son guitarras son formas de diseñar para sí los entornos 
de aprendizaje. Ocurre con niños de dos y tres años. 


Tonucci propondría el proyecto "Cómo queremos el patio", que algunos educadores 
comprometidos de Educación Infantil han desarrollado con tanto éxito con sus clases. 
Las TIC permiten grabar para registrar y evaluar con el grupo la evolución del proyecto. 


La propuesta de Gutiérrez y Marcén para Primaria (en Álvarez y otros, 2004) es, 
como se ha dicho, sobre situaciones problemáticas, en las que se interesa al estudiante en 
temáticas ambientales, donde explicita sus concepciones, reconoce sus hábitos y por 
tanto clarifica sus valores. Esas temáticas pertenecen a la familia, la escuela o el barrio 
(son cercanas), y se refieren al uso de recursos (papel, agua) y al desenvolvimiento por el 
espacio (transporte, conservación de espacios naturales), junto a otras dinámicas 
urbanas. 


Tonucci propone repensar la ciudad, recorriéndola, experimentándola y viviéndola de 
otra forma. La multa de los niños, Vamos solos a la escuela, El carné de peatón, La 
huerta en la ciudad, El sello de calidad para niños de hoteles y restaurantes... son algunos 
de los proyectos que podrían ponerse en marcha. 


Las TIC contribuyen a los programas ambientales que promueven empresas (como la 
de Motril, Velázquez de Castro, 2002) en forma de concursos de fotografía y vídeo. La 
utilización de herramientas de la Web 2.0 (blogs, servicios para compartir fotos) pueden 
generar periodismo escolar. Emisoras de radio y televisión locales pueden amplificar estas 
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actividades. 


En Secundaria las temáticas pueden evolucionar a los transportes privados o la 
solidaridad con el entorno. A ese respecto, la implicación de las escuelas en los 
movimientos ecologistas del municipio puede ofrecer experiencias como las que reseña 
Castro (2000) sobre los parques Oliver de Zaragoza y Miraflores de Sevilla. Los vecinos 
participan en el mantenimiento de los parques, la creación de senderos pedagógicos y de 
huertos escolares dentro de los propios parques. García González y Lahuerta (en Álvarez 
y otros, 2004) refieren su experiencia de vigilancia y limpieza de zona costera gallega con 
sus estudiantes. 


Es decir, se parte de situaciones de la vida real para trascender lo ambiental y para 
llegar a lo real, se trabaja la escala y jerarquía del problema (Luaces, 2004) y el conflicto 
que subyace, todo ello mediante método científico, búsqueda de soluciones, planificación 
de acciones y comunicación de resultados, donde vuelven a intervenir las TIC. 


Se trata de una vía de incorporación de los centros escolares en su implicación en la 
adopción de una Agenda local 21 y promover la adhesión a la Carta de Aalborg 
(disponible en http://www. gencat.net/ mediamb/cast/sosten/espalb.htm). De momento 
son sólo las asociaciones vecinales y los grupos ecologistas quienes están apoyando esta 
estrategia. Las escuelas podrían ser un elemento dinamizador de primer orden, pues la 
conjunción de estrategias formales e informales, de educación y de gestión local, pueden 
ser vías para sociedades y comunidades sustentables y democráticas (Ramos-Pinto, 
2007). 


En los otros espacios identificados para la acción del voluntariado, medio forestal, 
espacio natural protegido, conservación de la biodiversidad, mejora del medio urbano, 
protección de entornos litorales e intervención en catástrofes que afectan al medio, las 
escuelas se pueden implicar en alguna tarea de reforestación y usos educativos de medios 
forestales, así como alguna colaboración en los procesos de protección de especies 
(anillados, recuentos). Ahora bien, la creatividad de los docentes puede mejorar 
sensiblemente los procesos de implicación de los estudiantes y sus comunidades en los 
ámbitos citados. 


11.5. Consideraciones finales 


Se han planteado las dimensiones de acción y cambio personal de la ecoalfabetización. 
Estas requieren docentes muy conscientes, pues son dimensiones exigentes y hay muchas 
trampas en el camino. 
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Pero no acaban de cuajar perspectivas activas. Lo disciplinar prima sobre los 
proyectos. Queda un enfoque rancio basado en el uso de papeleras para que no esté 
sucio el patio, el reciclaje de envases para Plástica y se pasa a otro tema, que éste ya está 
presentado. 


Como plantea Peacock (2006), los niños no separan las grandes ideas sobre 
ecosistemas de otras cosas importantes, como comprar, comer, la ropa, la música, la 
televisión. Les son relevantes preguntas tales como ¿Qué alimentos son poco saludables? 
¿Cómo impedir la muerte de delfines en las redes de pesca? También se preocupan por 
las causas y la injusticia de los conflictos, la pobreza, el hambre, las enfermedades, las 
guerras; es decir, por lo que hay detrás de política, culturas, historia, geografía, religión, 
economía y cómo influyen en las cosas. Los problemas que les interesa trabajar suelen 
ser locales, como el tratamiento de la basura, pero también el desempleo, el transporte 
público, la energía renovable y la vivienda asequible. 


Hay, por lo tanto, una agenda bien exigente para los docentes que se quieren 
introducir o buscan reorientar el trabajo de sus escuelas en este campo, una visión de lo 
ecológico que va más allá de la conservación de la vida salvaje. 


El profesorado tiene una inmejorable oportunidad de avanzar en los procesos de 
innovación mediante la creación de comunidades de aprendizaje sobre redes 
colaborativas (correo electrónico y foros, pero también plataformas y otros entornos 
colaborativos), donde se trabaja la comprensión de la idea de desarrollo sostenible 
mediante la creación de una visión holística que trascienda la mera consideración de 
algunos pro blemas ambientales locales (Greca y González, 2002) con proyectos de 
investigación compartidos, lo que puede permitir una efectiva actualización curricular y 
facilitar la formación continua de profesores. 


Actividades 


1.Actividad para equipos de profesores que trabajan innovaciones. En el cuadro 11.1 
(Franca, 2006) aparecen problemas identificados por los docentes de una zona rural 
brasileña. Aplica el cuestionario al equipo de tu barrio o municipio. Compara los 
resultados y coméntalos con el grupo. Para encontrar alguna pista de análisis revisa 
el apartado sobre el efecto Attenborough. 


CUADRO 11.1 


Problemas ambientales (%) 
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En Brasil En tu barrio/municipio 


Pobreza 40,0 
Suciedad de las aguas de los ríos 96,7 
Deforestación, incendios forestales 100 

Desechos de animales 60,0 
Calentamiento global 83,3 
Polución visual y sonora 7137 
Desertificación 71,7 
Muros ensuciados con grafitis 43,3 
Humos varios (viviendas, fábricas, vehículos) 93,3 
Extinción de especies animales y vegetales 88,3 
Riqueza en manos de unos pocos 25,0 
Crecimiento de la población 61,7 
Falta de aguas tratadas 86,7 
Circulación de vehículos 55,0 
Basuras a cielo abierto 100 

Aguas fecales a cielo abierto 100 

Polución de las aguas 98,3 
Inundaciones 63,3 
Destrucción de la capa de ozono 70,0 


2.Actividad para gran grupo. Toma de contacto con un parque natural, conocimiento 
de su Plan de ordenación y sus posibilidades para su uso y disfrute (adaptado de 
Luaces, 2004). 


Debate sobre las dos soluciones que propone Tonucci (2001) ante la hostilidad, 
carencia de hospitalidad e insolidaridad de las ciudades: la defensa privada y la 
participación social. Conviene echar un vistazo al libro de Tonucci, reproducir 
algunas de sus imágenes en el debate, "asesores" que entreguen notas a los que 
debaten... Una alternativa al debate es invitar a algún memorialista de la ciudad, 
para que refiera sus recuerdos de infancia o cómo era la vida cotidiana en la ciudad 
hace un siglo, dos... y se puedan contraponer a la vida cotidiana de hoy. 


3.Actividad para seminario. Entrevista por pequeños grupos de estudiantes con los 
usuarios y vecinos del parque natural sobre funciones productivas del parque y 
conflictos con el tipo de usos posibles. Discusión en seminario de los resultados del 
trabajo de elaboración de mapas. 


4.Actividad no presencial. Elaboración de mapas conceptuales sobre las percepciones 
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de los vecinos y usuarios del parque natural. Redacción de análisis sobre esas 
percepciones. 


Exploración de los principales hitos que han conducido a que España sea el país 
con más Agendas 21 Locales desarrolladas. Carta de Aalborg (disponible en 
http://www. gencat.net/  mediamb/cast/sosten/espalb.htm), Conferencias de 
Johannesburgo y Aalborg, Declaración de Gauteng. 
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Innovación en los procesos 
de educación a lo largo de la vida 


Desde la década de 1990 la idea del aprendizaje a lo largo de la vida se ha 
institucionalizado en los sistemas educativos, bien como meta de la formación de los 
ciudadanos, bien como estructuras y sistemas de reconocimiento de los aprendizajes. 


El aprendizaje a lo largo de la vida es una de las ideas más inclusivas de la educación, 
pues está vinculado al desarrollo personal y profesional, que logra la plena realización de 
las personas gracias al conocimiento. Así se expresa en la Conferencia Mundial de la 
Educación para Todos (Jomtien, 1990), el Foro Mundial sobre la Educación (Dakar, 
2000) y la Declaración sobre los Objetivos del Milenio (Nueva York, 2000). En La 
educación encierra un tesoro, Delors popularizó enormemente un concepto similar, el de 
educación permanente. 


Algunas conferencias sectoriales de cooperación, por ejemplo la iberoamericana o la 
euro-árabe, han fijado objetivos, programas y fechas para extender la educación para 
todos y favorecer la incorporación de los adultos, en particular las mujeres, al mundo 
social y laboral. 


El horizonte es conseguir que toda la población disponga de un nivel formativo 
homologable a las competencias que maneja un estudiante al acabar la Secundaria 
Postobligatoria, según se dice en alguna referencia legal como la Ley española de 
Educación de 2006, que lo pueda alcanzar en su infancia y su juventud, pero también 
que el sistema le permita hacerlo a lo largo de su vida, y no siempre en instituciones 
educativas al uso. 


Hay cierto antagonismo entre tal estructura (pensada para hacer cumplir un 
imperativo constitucional de formación básica y la sanción de haber alcanzado lo exigido) 
y la finalidad del aprendizaje a lo largo de la vida, que permite adaptarse a la realidad con 
el logro de beneficios educativos, pues no se acaba de dar respuesta general a nuevas 
realidades de adultos, donde son deseables propuestas que atiendan principios de 
autorrealización y felicidad propia, a personas que estudian a su ritmo lo que quieren y 
eso les hace felices, incluidas las personas mayores que envejecen por más tiempo que 
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en épocas pretéritas. 


Ocurre que el capitalismo se basa en una acelerada transformación de los medios de 
producción que condicionan la vida laboral y la necesidad de adaptarse a la misma. 
Mediante la educación se realiza un ajuste, como se viene haciendo desde hace medio 
siglo, y determinada formación de la que se hablará procura la inserción en el sistema 
productivo. Pero suele haber desajustes, tal y como venimos observando, que tratan de 
paliar las sucesivas reformas educativas de los últimos 30 años. Ello es debido a que en la 
preparación en competencias para el desempeño de un puesto de trabajo los sistemas 
educativos no cuentan con observatorios suficientemente efectivos - por rápidos, 
proyectivos y ajustables - para identificar nichos de empleo, sus perspectivas de 
permanencia y las competencias necesarias para esos desempeños mediante formación 
básica y cualificación profesional inicial. Tampoco pueden realizarse rápidamente las 
inversiones en recursos necesarios para construir una red de formación profesional 
adaptada. Cuando se cuenta con equipamientos adecuados y docentes preparados, las 
necesidades del mercado pueden haber cambiado de forma radical. La formación 
profesional inicial, que está generalmente dentro de la formación básica que proporciona 
la educación obligatoria, tiene problemas similares. 


Formación profesional, ocupacional y continua comparten la finalidad de capacitar y 
mejorar la cualificación de las personas, tanto en su primer acceso al mercado de trabajo 
como en el reciclaje de conocimientos necesario en situaciones de empleo o desempleo. 


En el aprendizaje a lo largo de la vida hay necesidades de alfabetización funcional 
(lectoescritura, cálculo, cultura general, destrezas relacionadas con las TIC, conocimiento 
de idiomas, cultura tecnológica, iniciativa empresarial, habilidades sociales), de 
motivación para la mejora e incluso el cambio en las destrezas para un puesto de trabajo, 
y de inclinación del individuo a la participación social y a una vida más plena. 


Por ejemplo, al abordar el problema del analfabetismo en los países del Magreb 
(Vidal, 2006), el proyecto Impulso a la Igualdad de la Mujer en Marruecos tiene como 
objetivo la alfabetización y la formación en otros ámbitos que permitan la mejora de la 
situación social de las mujeres, con medidas de inserción laboral como la realización de 
talleres de aprendizaje de oficios. Estas actividades tienen luego reflejo en los índices de 
desarrollo humano, pues durante las pasadas tres décadas en el Magreb el número de 
adultos alfabetizados se ha duplicado, y en el caso de las mujeres casi triplicado, y 
simultáneamente se han reflejado incrementos importantes en las matriculaciones en 
escuelas, incluyendo las de niñas; la esperanza de vida ha aumentado en unos 15 años; y 
las tasas de mortalidad de niños menores de cinco años ha caído en dos tercios. Por lo 
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tanto el final del analfabetismo cursa paralelo a la reducción de la pobreza. 


En las opulentas sociedades occidentales, donde se han alcanzado tasas de plena 
escolarización y el analfabetismo se ha reducido a una proporción ínfima, los ancianos 
son abandonados cuando un esfuerzo gerontológico de salud, acción social y educación 
puede ofrecer ventajas sociales nuevas - pues la familia extensa ha desaparecido en esas 
sociedades-, como el diálogo intergeneracional, según plantea Serdio (2008) en el sentido 
de: 


-Mejorar y estimular el bienestar físico y mental de las personas mayores ayudándolas 
a vencer y eliminar la soledad. 


-Eliminar los estereotipos negativos sobre la tercera edad y sobre los mayores, 
estimulando el contacto intergeneracional, la solidaridad y el apoyo social. 


-Desarrollar y generar habilidades para una mayor adaptación a la vida comunitaria y 
social, estimulando las redes de relaciones sociales y los sistemas de apoyo social. 


-Desarrollar y generar habilidades para el incremento de la autoconfianza y la 
autodependencia. 


Ambos extremos, el del Magreb y el de las sociedades occidentales, ya fueron 
expuestos en la Conferencia de Hamburgo de 1997 sobre Educación de Adultos: 


-La educación de adultos colabora en la construcción de la democracia. 


-Garantiza el derecho universal a la alfabetización y educación básica. 

-Contribuye a la igualdad de género y la equidad, con el empoderamiento de la mujer. 

-Garantiza un ajuste a un mercado laboral en cambio. 

-Colabora con el medio ambiente 

-Colabora con las condiciones de salud de la población. 

-Es una garantía para el acercamiento a la cultura, los medios de comunicación y las 
tecnologías de la información y la comunicación (TIC). 

-Atiende los derechos y aspiraciones de diferentes grupos. 


-Fomenta la cooperación internacional y la solidaridad. 


Mientras, asistimos a la extensión de una modalidad de enseñanza flexible con TIC 
como es el e-learning. Los entornos de e-learning pretenden emular los espacios regulares 
de enseñanza: aulas, laboratorios, bibliotecas, despachos, salas de profesores y pasillos 
están emulados mediante planes del curso y materiales digitales, foros, actividades y 
evaluaciones on line, recursos interactivos, enlaces temáticos y buscadores, correo 
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electrónico, espacios colaborativos, chats, foros y tablones. Se abren, pues, posibilidades 
para un nuevo espacio de aprendizaje. 


Conviene pues que se promueva educación con, mediante y para la sociedad civil, 
como se hace con la educación de adultos, las universidades para mayores y mediante 
aprendizaje a distancia. 


En este capítulo se van a abordar modalidades que permiten que los adultos participen 
de una formación a lo largo de la vida, como son varias propuestas de formación 
mediante aprendizaje abierto, la formación ocupacional, la formación continua, la 
educación de adultos y la educación a distancia. Estas modalidades obedecen en inicio a 
mejorar las condiciones de vida de los sujetos, la inserción o reinserción de profesionales, 
la mejora del desempeño profesional, procesos de reincorporación a la vida de la 
comunidad (alfabetización, cultura popular) y a una manera de flexibilizar el acceso al 
aprendizaje. En estas modalidades hay programas que ayudan transformar la realidad de 
las personas. 


12.1. Aprendizaje abierto, aprendizaje a lo largo de la vida y enseñanza flexible 


Desde la década de los setenta la educación se había convertido en un talismán para el 
cambio personal y social. Se reúnen entonces cierta opulencia occidental, que coincide 
con el logro de la escolarización completa en muchos países (aunque no España, por 
ejemplo, hasta 1981), la existencia de un diferencial con el resto de los países, 
principalmente los de reciente descolonización, y casi inmediatamente la necesidad de 
superar la primera y siguientes crisis económicas. 


El informe de Faure para UNESCO (1972) propuso la posibilidad de pensar más allá 
de los establecimientos escolares, en otras direcciones, lo que repetirán Botkin casi de 
inmediato y Delors algún tiempo después. 


A lo largo de 40 años - pues estaban ya cerrados las casas del pueblo y los ateneos a 
cuenta de la extensión de la educación obligatoria, las dictaduras meridionales que 
mantuvo la Guerra Fría en Europa y las dictaduras latinoamericanas del terrible período 
1960-1990-, convergen algunas líneas en la perspectiva social de la educación abierta y 
flexible, como las iniciativas al estilo de la pedagogía social alemana y norteamericana 
(Dewey), pero vinculadas primero a la participación juvenil, luego a la animación 
sociocultural y movimientos de toma de conciencia de minorías, y ahora a las 
organizaciones de la sociedad civil (cooperativas, mutualidades, asociaciones) para el 
desarrollo local mediante educación. Hacen posible la idea de "pensar globalmente, actuar 
localmente". Las TIC vendrán luego a apoyar este activismo, pues permiten literalmente 
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eso; los movimientos de renovación pedagógica del ámbito de la educación de adultos y 
popular, quizá sin tanto éxito como el que tuvieron los volcados en las escuelas infantiles; 
los movimientos mediterráneos y norteamericanos de ciudades educadoras (Tonucci), 
preocupados por convertir los entornos urbanos en espacios más humanos y para la vida, 
donde la cultura es el vehículo de la vida social, y la educación una forma de 
aproximarse; el movimiento de nueva pedagogía museística; el movimiento de escuela 
alternativa (Neill) y de desescolarización (Illich), que cobra notable actualidad con la 
disponibilidad de computadoras y redes por parte de las familias; los procesos para 
acabar con los fosos culturales (en los ochenta) y digitales (ahora, Negroponte, Delors) y 
crecer como personas con ayuda de programas institucionales y ONG (Cumbre de Río); 
el enfoque habermasiano de opinión pública y multitud organizada de la nueva izquierda 
italiana, base del movimiento antiglobalización, por el que los nuevos medios permiten a 
colectivos aparentemente informes pero organizados superar el mero consumo de 
productos culturales e ir más allá, recoger, recrear y difundir ideas; la ética hackery el 
espíritu universitario (Castells) que continúan con el software libre, los estándares, la 
información como derecho y el copyleft, así como el movimiento de educación 
permanente o a lo largo de la vida (lifelong learning) (en la Unión Europea, por ejemplo 
el programa "Educación y Formación 2010") que valida experiencias de aprendizaje en 
muy diversos ámbitos, como los espacios donde actúan los proyectos que se referirán 
más abajo. Para facilitar la transición hacia una sociedad del conocimiento, la Unión 
Europea apoya crear un espacio europeo del aprendizaje permanente (figura 12.1). 
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El deseo de aprendizaje a lo largo de la vida se orienta, en principio, a atender los 
cambios productivos y tecnológicos, el desarrollo de nuevos perfiles profesionales y el 
desempleo; estos cambios mueven hacia el cambio profesional, hacen necesaria la 
recualificación. Las TIC en tanto que nuevas narrativas, el potencial innovador y la 
sostenibilidad son los ámbitos de recualificación del momento. Están también los idiomas, 
la interculturalidad y el trabajo en equipo. Junto a las necesidades del empleo hay nuevas 
necesidades personales y sociales. 


Pero, ¿quieren los adultos acceder a tantos beneficios como se nos dice reporta el 
aprendizaje a lo largo de la vida? Las concepciones sobre las habilidades necesarias para 
la vida cotidiana varían según formación académica, circunstancias de vida y sociales 
(lugar de residencia, sexo y edad, entre otras) y perspectivas culturales. Esta simple 
constatación del informe de Cedefop sobre aprendizaje a lo largo de la vida (Chisholm, 
Larson y Mossoux, 2004) es una explicación del modelado por el entorno de muchos 
ciudadanos cuyas expectativas pueden ser bien diferentes, lo que genera amplias 
diferencias sobre la importancia de la percepción del acceso al aprendizaje adulto. A una 
importante porción de la población ni el mercado de trabajo ni sus circunstancias sociales 
le animan a aprender cosas nuevas, y posiblemente tampoco anime a sus hijos y a otros a 
mejorar sus condiciones. No sólo hay un diferencial entre quienes perciben la necesidad 
de habilidades con las TIC, los idiomas y conocimientos científicos (sorprendentemente 
es un porcentaje pequeño de la población), sino en general con cualquier tipo de 
habilidades nuevas y amplias, lo que aun siendo en general una laguna de los adultos 
europeos se aprecia en el sur de Europa de forma drástica. De las nuevas habilidades, la 
que menos gusta es la habilidad de gestionar equipos. Los ciudadanos de países más 
pequeños y con lengua menos común aprecian más las diferencias interculturales. 


La idea de la formación a lo largo de la vida se convierte, por lo tanto, en un ideal que 
por necesario no es evidente y puede ser no necesario. Lo aprecian quienes tienen un 
buen nivel educativo o un alto estatus laboral, en general; y se aprecia en territorios 
donde, como se dirá en otro apartado, hay otras redes y otras tradiciones además de la 
formación básica inicial (la formación en la empresa es más habitual, por ejemplo), 
respecto a donde no los hay (la mitad de los consultados de países nórdicos y sólo uno 
de cada cinco en países del sur). Otra evidencia del diferencial entre el norte y el sur es 
que las personas del sur están menos dispuestas a pagar por formarse que las del norte de 
Europa. La percepción de necesidad de adquirir nuevas habilidades es mayor entre los 
más jóvenes de los adultos con respecto a los más mayores y de los hombres sobre las 
mujeres. El peor escenario para el aprendizaje a lo largo de la vida lo tiene una mujer 
mayor del sur de Europa con pocos estudios y bajo estatus laboral. Se añade que no 
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tienen tiempo, no disponen de sistemas para cuidar de sus pequeños o sus mayores o no 
encuentran ayuda en su hogar para hacerlo, ya que en sociedades no paritarias estas 
labores recaen en las mujeres. 


La red de proyectos e instituciones que pueden contribuir a adquirir estas 
competencias ampliadas la encabezan las universidades al servicio de la comunidad. 
Otras experiencias las encontramos en los centros de adultos, como luego se dirá, las 
ONG y movi mientos que se mencionaron antes y en la red, donde se recrean proyectos 
a los que se hará mención. 


Antes de describir los espacios organizativos conviene mencionar una característica 
cabal del aprendizaje a lo largo de la vida, como es la adaptabilidad de las propuestas que 
eligen los adultos, su flexibilidad, para poder conciliar vida laboral, vida familiar y ocio. 
Como se volverá a señalar, estas oportunidades pueden ser a su vez propiciadas por 
ofertas en horarios fuera de las obligaciones laborales o familiares, espacios 
institucionales cercanos o estar desubicadas como ocurre con las ofertas de e-learning. El 
estudiante decide así qué aprende y cómo lo aprende. 


12.1.1. La Universidad social y la enseñanza flexible 


Siempre resulta atractivo acercarse a la Universidad a aprender al propio ritmo, sin 
necesidad específica de acreditación. Más cuando nunca antes se pudo hacer. 


Cuando las universidades públicas se deciden por lo social, cumplen con una de sus 
misiones, que es ofrecer un servicio público a la comunidad a la que sirven, colaborando 
con colectivos y organizaciones sociales y adaptando su forma de proceder a los tiempos. 


Digamos ahora que la vinculación entre Universidad y sociedad no es nueva y tiene 
que ver con los coletazos del romanticismo social de finales del siglo XIX, donde la 
Universidad era la cumbre del saber y la comprensión del mundo, que se tradujeron en 
vientos de reforma y cambio tan provechosos para la humanidad, los que se niegan ahora 
y se sustituyen por eficacia y calidad, economía al fin. 


Así, Jarvis relata que hacia 1864 los estudiantes universitarios noruegos crearon lo 
que denominaron la Universidad Libre, donde se impartían clases gratuitamente a quien 
quisiera recibirlas. Tagore, el poeta, creó a principios del siglo XX en la India una 
universidad popular porque "los desastres provienen de la actitud pasiva y la ignorancia". 
En 1922 se crea una de las primeras Universidades Populares en Letonia, entonces como 
ahora una República libre. Desde 1840 y con más fuerza desde 1920 a nuestros días, nos 
cuenta Thomas Popkewitz que comerciantes norteamericanos que empezaron como 
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simples trabajadores y con estudios muy elementales y que se enriquecieron en América 
de forma inimaginable patrocinan lo que luego serán universidades prestigiosas. La 
filantropía, tan arraigada en el Nuevo Mundo, será uno de los pilares de las universidades 
norteamericanas, las mismas cuyo modelo tan eficaz para el mundo empresarial se quiere 
copiar ahora en Europa. Los países católicos, mientras, se moverán entre la beneficencia 
y el Estado. 


En España fueron contemporáneas experiencias de diseminar conocimientos y cultura 
entre las masas con esta vocación que observamos en diferentes partes del mundo. Así, 
hacia 1875 la renombrada Institución Libre de Enseñanza, que a su vez bebía de nuevas 
corrientes socioeducativas, principalmente alemanas, queriendo promover una nueva 
Universidad puso las bases para una nueva escuela. De forma casi simultánea nos cuenta 
Alejandro Tiana que las organizaciones obreras primero y los ateneos burgueses después 
organizaban conferencias que impartían catedráticos de la entonces Universidad Central a 
trabajadores analfabetos (quienes, por cierto, escuchaban a estos oradores con 
admiración devota). Un poco más tarde, hacia principios del siglo XX, se crearon en las 
universidades los Servicios de Extensión Universitaria (Ramón y Cajal mediante) y, tres 
décadas más tarde y como entes autónomos, las Universidades Populares, con una labor 
interrumpida por la Guerra Civil y la dictadura, para volver a principios de los años 
ochenta. 


En los años cuarenta las universidades británicas organizaron una educación superior 
para los trabajadores que no conseguían una inserción en la vida laboral. Las 
Universidades de los trabajadores fueron también, ya desde aquel entonces, una joya de 
los regímenes comunistas, ya desaparecidos. Como broma del destino, y 
paradójicamente, las Universidades corporativas (promovidas por empresas como 
McDonalds o Motorola) son las joyas de nuestro momento en lo que a formación para el 
trabajo se refiere. Pero estas últimas ya son otra realidad y corresponden a otra temática, 
la formación continua. 


Con una dimensión social y dedicada a colectivos con desventaja, habrá que esperar 
hasta 1972 para encontrar en Francia las Universidades de la Tercera Edad, vinculadas a 
universidades locales en el continente y como propias ONG en Gran Bretaña y el resto 
del mundo anglosajón, en su pura tradición filantrópica. Reciben otros nombres, tales 
como Universidades para mayores y Universidades de la experiencia (Asociación Estatal 
de Programas Universitarios para Personas Mayores, http://www.aepumayores.org/es/ 
encuentros/elEncuentro.php?id= 10). En la red existe la Universidad Popular de las 
Personas Mayores (http: //www.updea.org). Son genuinas iniciativas para el aprendizaje a 
lo largo de la vida que además contribuyen al envejecimiento activo (autonomía, 
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relaciones interpersonales, proyecto personal libremente elegido) y la calidad de vida. Son 
más raras las iniciativas de colaboración con ONG, como la que desarrollan la UAM y la 
Fundación Prodis para el colectivo con Síndrome de Down mayor de 18 años, o la 
actividad de alfabetización de la ONG Igraa'en y algunas universidades en Argelia, del 
Centro de Educación de Adultos de la Universidad egipcia de Ain Shams o el original 
programa de la UNESCO con universidades árabes de Líbano, Jordania, Siria y 
Marruecos donde un universitario rescata al año a una persona del analfabetismo. 


La actitud de la Universidad hacia las personas con discapacidad no ha sido muy 
receptiva hasta bien entrados los noventa, con iniciativas financiadas por el Consejo de 
Universidades inglés en 1994, de momento para discapacitados físicos. Algunas leyes de 
inclusión en otros países avanzados son de la misma época y sus resultados se están 
empezando a ver ahora. Por ejemplo, los finlandeses tienen un 0,5% de estudiantes 
discapacitados (principalmente discapacitados motores) sobre un total de 130.000 
universitarios. España es pionera en los servicios de orientación de las propias 
Universidades, entre los que cabe destacar los de las Universidades españolas Jaume 1 y 
Castilla-La Mancha en Cuenca, que han hecho algo al respecto. Pero estamos muy al 
principio, hace falta involucrar a más agentes creando redes sociales (empezando por las 
familias) y multidisciplnares y que partiendo de esta experiencia local se adopte una 
perspectiva más amplia, nacional, que vaya a una intervención decidida en favor de todos 
los adultos. 


12.1.2. Educación no formal al servicio de la comunidad y adaptada a los sujetos 


Además de las Universidades, hay una oferta de aprendizaje para adultos que ofrecen 
entidades sociales fuera de las modalidades específicas de enseñanza, sin contar con la 
educación de adultos (para el empleo, para la acreditación), que se preocupan por ofrecer 
formación para que las personas se sientan realizadas y sean más felices, mejoren su 
actividad física y mental, se apropien roles sociales significativos y se desarrollen 
individualmente (figura 12.1). 


Así se ha entendido en la denominada Estrategia de Lisboa (Rodrigues, 2006), que 
recoge la importancia de crear una estructura diversificada de oportunidades de 
aprendizaje para favorecer el aprendizaje personalizado, más allá de lo laboral, a lo que 
se hará referencia después, donde se incluye: desarrollar nuevos instrumentos de e- 
learning y explotar las posibilidades de la televisión digital (sic); convertir los centros 
educativos en centros de aprendizaje abierto; promover organizaciones de aprendizaje en 
y por el mundo empresarial; dar forma a tipos de aprendizaje para cada grupo diana y 
difundir nuevas soluciones de aprendizaje para trabajadores con pocas habilidades. 
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Serdio (2008) añade, entre otros, programas de preparación para la jubilación que 
incluyen actividades turísticas y hogares del pensionista; Centros de día, donde señalan 
Centros y Aulas de Cultura y Programas de Aulas; y educación intergeneracional, donde 
las personas mayores son activos constructores del conocimiento en interacción con los 
demás sujetos de la comunidad; procuran compartir experiencias, conocimientos, 
habilidades y actitudes, o se implican en conducir y reconstruir la vida en sociedad a 
través de la educación. 


Así pues, encontramos temáticas como la salud, el consumo, los viajes, los espacios 
tecnificados para la vida cotidiana (electrodomésticos, ocio, comunicaciones, 
equipamientos públicos, espacios públicos), e Internet que son centros de interés para los 
más mayores, como ya hemos señalado en otro momento (Paredes, 2003). Algunas de 
estas temáticas son atendidas como medios para otros fines o bien ejes de las propuestas 
de los centros de educación de adultos; otras son analizadas en la oferta de centros 
culturales, centros para mayores, centros sociales, museos o programas de las entidades 
sociales (grupos de interés, asociaciones, sindicatos, partidos), unas pocas son recogidas 
en determinados espacios y, ahora, redes sociales de Internet. Algunas pistas sobre las 
ofertas por Internet son abordadas en el apartado sobre educación a distancia. 


Las iniciativas pueden multiplicarse con la Estrategia de Lisboa, sobre todo cuando el 
sistema educativo regular ha conseguido titular a un porcentaje muy elevado de la 
población. Entonces, el siguiente problema será cómo regular el mercado y cómo animar 
la iniciativa social, qué valor van a tener los certificados de esas actividades y hasta 
dónde se puede regular (VV AA, 2002). 


12.2. Formación profesional y ocupacional 


La Organización Internacional del Trabajo se ha propuesto que la educación y la 
formación de alta calidad sean los principales instrumentos para mejorar las condiciones 
socioeconómicas de la ciudadanía y para prevenir y combatir la exclusión social y la 
discriminación, en particular en lo que hace referencia al empleo. Para hacerlo posible se 
debe atender a todos, incluidos los grupos en desventaja (entre los que cita a las personas 
con discapacidades). Teniendo en cuenta estas necesidades, y con una combinación de 
educación reglada, fuera y en el puesto de trabajo, los resultados y las posibilidades de 
acceso al mercado de trabajo mejoran. 


La formación profesional tiene como finalidad preparar a los estudiantes para el 
desempeño cualificado de diversas profesiones, el acceso al empleo y la participación 
activa en la vida social, cultural y económica (Tejada, 2004). Es, en ese sentido, una 
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forma de aprendizaje a lo largo de la vida. La formación profesional reglada pertenece al 
ámbito educativo reglado y la formación ocupacional pertenece al mundo del desempleo. 


Ésta entraña un conjunto de competencias (teóricas, técnico-metodológicas, sociales) 
para desenvolverse en un contexto laboral específico que se articulan en los diferentes 
perfiles profesionales, que responden a necesidades individuales y sociales de formación, 
a partir de las cuales se diseña la formación, su desarrollo y evaluación por certificación o 
acreditación. La formación ocupacional atiende a los colectivos con mayores dificultades: 
trabajadores no cualificados, mujeres, mayores de 45 años, personas con discapacidad y 
trabajadores de pequeñas y medianas empresas. 


La formación profesional y ocupacional responde a dos realidades, la complejidad y la 
oportunidad. 


Solé (en VV AA, 2002), basándose en un análisis sistémico de la formación 
profesional (oferta, demandas de personas, demandas de empresarios, demandas 
sociales, proveedores, espacios de soporte, generalmente las administraciones que 
apoyan la formación; y organización del sistema), se refiere a la formación profesional 
reglada como espacio marcado por la norma, sin atender las prescripciones de los 
empresarios, y sólo parcialmente las de las personas y las de la sociedad; indica que la 
formación ocupacional tiene problemas técnicos para constituir su oferta, responde bien a 
las necesidades y está bien organizada pero tiene algunas dificultades para diferenciarse 
de la formación continua; y que la formación continua tiene una valoración desigual en 
los elementos según la jerarquía del trabajador en la empresa, la financiación de la 
formación, el tipo de proveedor y las condiciones de la oferta formativa. 


Con respecto a la organización, esta formación pertenece a un sistema nacional o 
regional de cualificaciones, flexible y polivalente; en algunos países la formación 
profesional se organiza en varios ciclos formativos. Los sistemas educativos procuran 
que el acceso y relaciones entre los distintos subsistemas educativos sean flexibles. 


Los proveedores de formación profesional necesitan espacios formativos amplios, 
diversos y con facilidades para las prácticas. 


Los docentes deben ser profesionales con un enfoque polivalente para abordar las 
diversas necesidades de los participantes. Son consultores, gestores, coordinadores, 
enseñantes, formadores o formadores invitados. Entre sus tareas están planificar el 
sistema de formación, gestionar las infraestructuras, evaluar los programas, promover la 
formación (el gestor), programar acciones formativas, proporcionar oportunidades de 
apren dizaje (actividades, estrategias, recursos), verificar la cualificación, contribuir a la 
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mejora de la calidad de formación (el formador), y organizar la tutela, mostrar modelos 
para el desempeño profesional y evaluar el nivel de aprendizaje alcanzado (el tutor) (Ruiz 
Bueno, 2002). 


Con respecto a la oportunidad, los participantes en el sistema de formación 
profesional necesitan un dominio de competencias variado, que les permita trabajar en un 
amplio marco de situaciones. La diversidad de requerimientos obliga a que la formación 
profesional deba estar personalizada y esto se puede alcanzar mediante plataformas de 
teleformación. 


Solé propone como marco de cambio de estos subsistemas de la formación 
profesional asumir la complejidad de los problemas que atienden, primar la rendición de 
cuentas y aceptar la flexibilidad del sistema. Vale decir, aceptar los principios del mercado 
en el ámbito de la formación. 


Otros enfoques de cambio apuestan por la modificación en las metodologías, que sean 
mixtas (Mitchell y otros, 2006), donde incluyen métodos tradicionales, como coaching 
(entrenamiento), mentoring (tutela), industry release (permiso de estancia en otra 
empresa, que en España parece limitado a permisos individuales de formación reglada) y 
work shadowmng (trabajo por parejas para reflexionar sobre su práctica, compartir ideas y 
aprender del otro), combinados con otros métodos a distancia, como comunidades de 
práctica y otras formas de compartir aspectos profesionales mediante sistemas de 
comunicación (por ejemplo Paredes, 2004); de roles de los docentes, en la línea de lo 
señalado (gestores de aprendizaje, facilitadores, mediadores y estrategas); y cambios en 
el enfoque de la formación por parte de las empresas (Mitchell y otros, 2006), que 
forman parte de redes tales como vínculos al mismo sector empresarial, redes de 
evaluación de experiencias, de empleabilidad, de reconocimiento de aprendizajes previos 
o de alfabetización. 


A caballo entre la formación reglada (su fracaso), la formación ocupacional (en su 
vertiente de reinserción al mercado de trabajo) y la educación de adultos (por su 
perspectiva holística para colectivos que buscan formación básica fuera del sistema 
educativo convencional), encontramos los programas de Garantía social, también 
llamados de Cualificación profesional inicial. Se trata de una propuesta integral, 
compensatoria y profesionalizadora, de entre uno y dos años de duración, polivalente y 
flexible para que los jóvenes que por edad se ven obligados a abandonar el sistema 
educativo y no han obtenido un título básico (Marhuenda, 2004), un colectivo enorme en 
algunos países del sur de Europa (figura 12.2), reciban una intervención integral sobre el 
proceso madurativo que les permita desenvolverse en la vida, que incluye a los alumnos 
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con necesidades educativas especiales y la interculturalidad, a cuenta de los flujos 
migratorios. 


La flexibilidad de estos programas depende de la autonomía de los proyectos, la 
perspectiva no formal de los mismos y las características organizativas (ratio, 
interdisciplinariedad, vinculación al mundo de la empresa, actividades complementarias 
vinculadas a la vida comunitaria, componente comunicativo por la tutoría y la orientación 
laboral que precisa), lo que los asemeja mucho a la educación de adultos. Cualquier 
merma en este enfoque integral hace que una acción de naturaleza compensatoria se 
torne en un espacio académico que aboca nuevamente al fracaso. 


Figura 12.2. Porcentaje de población que no ha completado la Educación Secundaria 
Obligatoria en la Unión Europea. Fuente: Unión Europea, 2005. 


12.3. Formación continua 


Los cambios productivos y tecnológicos, el desarrollo de nuevos perfiles profesionales, la 
presión del desempleo y la aparición de nuevas necesidades personales y sociales 
confluyen para impulsar la oferta y la demanda de formación en el puesto de trabajo. 


La Formación Continua, que es un tipo de formación profesional, se desarrolla dentro 
de la actividad en la empresa y es una herramienta de transformación social. Se dice que 
es uno de los factores más importantes para avanzar en la competitividad, la mejora en el 
empleo y la cohesión social. Por ello sus acciones suelen ser fruto de un pacto entre 
gobiernos, sindicatos y empresarios, y a veces se produce a iniciativa de las propias 
empresas. Aunque estas demandas se van atendiendo con mayor vigor desde principios 
de los noventa, y el gasto empresarial ha crecido hasta un 2% de la masa salarial, el 
promedio de horas que dedican los trabajadores al año para formación continua es muy 
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pequeño. En Europa se aprecia particularmente en los países del sur con seis horas por 
cada 1.000 trabajadas, frente a países del norte, con once horas, y en el número de 
trabajadores implicados, con el 50% en el norte frente al 25% en el sur (VV AA, 2005). 


Una propuesta formativa para adultos, como ya han venido planteando de forma 
clásica Ferrández y Tejada, debe tener en cuenta aspectos de su contexto (personal, 
social, profesional) y su capacidad para aprender (intereses, necesidades y experiencia; 
resistencia al cambio; motivación, hábitos de estudio, conocimientos previos, capacidad 
de trans ferencia de aprendizaje; memoria e inteligencia). Ello nos hace pensar en la 
atención no sólo a las nuevas habilidades, sino también en competencias amplias, como 
las de aprender a aprender; y en la importancia de la motivación de los trabajadores, pues 
se trata de una forma de desarrollo personal que incide en su implicación productiva. 


Las empresas organizan la detección de necesidades formativas, donde la naturaleza 
de la actividad económica que realiza la empresa caracteriza la propia formación (una 
actividad que puede pertenecer a los sectores extractivo, transformativo o de servicios), 
el plan de formación, la capacidad de la empresa para promover formación para sí o en 
alianza con otros (pequeñas y medianas empresas vs. grandes), la organización de la 
formación (dentro o fuera del tiempo de trabajo), el diseño de procesos de implantación, 
gestión, ejecución, fomento de participación y evaluación (Tikkanen y Nyhan, 2006). 
Cuando estos factores se ignoran, las propuestas fracasan. 


En el marco de la Estrategia de Lisboa, algunos reclaman el reconocimiento de la 
experiencia laboral adquirida y la formación recibida en la empresa, sobremanera cuando 
los planes de formación suelen afectar a empresas con menos de 250 trabajadores, que 
son el tejido empresarial en muchos países. 


La formación continua está vinculada a un mercado de la formación en el que 
concurren diversas iniciativas y entidades que promueven formación, especialmente 
cuando el tejido productivo es de pequeñas y medianas empresas y por tanto son pocas 
las iniciativas corporativas. 


Las posibilidades de distribución de formación por medio de las TIC son una realidad 
clásica en la formación continua. El trabajador interactúa generalmente con un tutorial en 
algún soporte. Las posibilidades pueden ampliarse en portales (por ejemplo 
http:///www.maninfo.es), extranets (redes privadas que conectan entidades con relación 
común, por ejemplo http://www.cepade.es) y comunidades de aprendizaje (por ejemplo 
http://www.astd.org), así como la disponibilidad de algún software para discapacidad (por 
ejemplo el proyecto  "Mercadis” de la Fundación Once y Telefónica, 
http://www.mercadis.com) (VV AA, 2005). Ahora bien, una dificultad puede ser la 
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disponibilidad de equipos informáticos y que los trabajadores los utilicen en sus puestos; 
la realidad del norte y el sur de Europa es diferencial: el 70% de los trabajadores del 
norte utilizan regularmente el ordenador para realizar su trabajo, frente al 35% del sur. 


12.4. Educación de adultos 


La educación de adultos es una fuerza de cambio de la vida económica y social en 
muchos países, porque garantiza el desarrollo personal y la plena incorporación social y 
política. Es un subconjunto o modalidad de una estrategia de formación permanente. Así, 
aporta dos objetivos a los seis de la propuesta de la UNESCO "Educación para todos 
2015" (http://portal. unesco.org/ educacion/es/ evphp- 
URL_ID=53844£URL _DO=DO TOPIC £URL_SECTION=201 .htm1): 


-Objetivo 1. Ampliar la protección y educación integrales de la primera infancia. 
-Objetivo 2. Dar a todos Enseñanza Primaria gratuita y obligatoria. 


-Objetivo 3. Fomentar el acceso de jóvenes y adultos al aprendizaje adecuado y a 
programas de preparación para la vida activa. 


-Objetivo 4. Aumentar en un 50% el número de adultos alfabetizados. 


-Objetivo 5. Suprimir las disparidades entre los sexos en la enseñanza en el año 2005 
y lograr antes de 2015 la igualdad de género en relación con la educación. 


-Objetivo 6. Mejorar la calidad de la educación. 


Tradicionalmente, la educación de adultos se ha ocupado de dos procesos, la 
alfabetización y la reinserción en el sistema educativo (generalmente de Educación 
Postsecundaria), aunque las necesidades y colectivos que lo requieren varían según 
países y regiones. Por ejemplo, en Andalucía, una Comunidad Autónoma española 
tradicionalmente menos desarrollada, en 2000 había dos colectivos principales en 
educación de adultos: jóvenes que provienen del fracaso escolar y mujeres maduras que 
desean continuar estudios. 


La alfabetización es la llave para la obtención de mejores empleos, el acceso a 
información relevante para la vida cotidiana o el ejercicio de los derechos de información 
y voto. 


Cuando la alfabetización no es ya una prioridad de las sociedades, porque se ha 
resuelto y las nuevas generaciones cuentan con una oferta formativa adecuada, la 
educación de adultos busca nuevos horizontes, algunos en su propio germen. Los centros 
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de personas adultas se abren a la sociedad como espacios de aprendizaje, modificando y 
flexibilizando su currículo. El currículo básico, además de instrumental, se orienta hacia 
proyectos formativos que interesen a las expectativas y demandas personales y 
profesionales de los adultos formados. Tendrán que estar presentes habilidades sociales, 
demandas del mercado de trabajo y otras competencias para la vida cotidiana y la 
educación familiar; aspectos transversales como modificar estereotipos de rol sexual, 
educación ambiental, educación para la paz, educación multicultural e intercultural e 
inclusión; así como atender programas para jóvenes que han fracasado en el sistema 
educativo pero desean alcanzar un título de Secundaria o formación equivalente, como 
los tradicionales programas de Garantía social, a los que se ha hecho mención en el 
apartado sobre formación profesional. Es decir, se trata de un currículo que ofrece 
formación crítica para desenvolverse en el entorno. 


El caso de las mujeres que utilizan la radio para el desarrollo comunitario y la educación 
de adultos (alomen speaking to women: women's rural community radio in least- 
developed countries) http://www.unesco.org/ webworld/women/wspeak. html 


Es un proyecto de UNESCO, a propuesta de la IV Conferencia Mundial sobre la 
Mujer (Pekín, 1995) para el empoderamiento de las mujeres mediante la utilización de 
emisoras de radio de bajo coste en el desarrollo comunitario en los países más pobres 
de África, Asia y el Caribe (Cabo Verde, Camerún, Malawi, India, Nepal, Surinam y 
Trinidad y Tobago). 


Son emisoras dirigidas a mujeres y desarrolladas por ellas con una programación 
que aborda aspectos de la vida cotidiana de estas, sus necesidades y preocupaciones, 
como la alfabetización, salud, cuidado de la infancia, mejora de los métodos de 
agricultura, formación profesional, búsqueda de empleo y papel de la mujer en la 
mejora de sus propias condiciones de vida. 


Las iniciativas suelen ser apoyadas por ONG relacionadas con el mundo de la 
mujer y el periodismo. 


Otros proyectos que toman ejemplo de esta experiencia son el Programa de 
alfabetización de adultos mediante radio ECCA en Mauritania, cofinanciado por AECI 
y el Gobierno de la Comunidad Autónoma de Canarias (Vidal, 2006); y For the health 
of women, for the health ofthe world: no more violence in Fidji, para evitar la 
violencia doméstica (http://www.peacewomen.org/ 
news/Fi¡1/Nov04/speakingtowomen.html). 


Esta apertura del currículo a nuevas realidades nos indica que el propio concepto de 
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alfabetización ha cambiado. Hay un conjunto ampliado de destrezas susceptibles de 
alfabetización, muchas de las cuales son atendidas por el sistema educativo convencional 
en la actualidad, pero han quedado fuera del alcance de amplias capas de población. 


En el Informe europeo sobre indicadores de calidad para el aprendizaje a lo largo de 
la vida (http://europa.eu.int/comm/education/life/1 Sindicators en.pdf) se propone que 
mediante su adquisición debe generarse una oportunidad para el desarrollo personal y 
sociocultural así como plenitud para el ejercicio de sus derechos y obligaciones en una 
democracia. Con su adquisición y búsqueda deliberada se mejoran algunas habilidades, 
se da autonomía a los participantes en los programas de adultos y se adquieren otras 
nuevas que evitan la exclusión social y promueven la igualdad de oportunidades. 


Otras propuestas sobre habilidades básicas las encontramos en la declaración de la 
UNESCO antes citada, la del servicio de estadística educativa de Estados Unidos, con 
Adult Literacy and Lifeskills Survey (ALL), un estudio sobre las necesidades de los 
adultos en su vida cotidiana, http://nces.ed.gov/Surveys/ALL/; la del servicio de 
extensión universitaria de la Universidad de Missouri, con Tackling the Tough Skills: A 
Curriculum Building Skills for Work and Life (http://outreach.missouri.edu/tough-life- 
skills); y las de organizaciones educativas del mundo árabe, donde el Informe árabe sobre 
desarrollo humano 2003 (Vidal, 2006) identifica cinco pilares para la sociedad del 
conocimiento árabe: 


-Garantizar las libertades fundamentales de opinión, expresión y reunión mediante el 
buen gobierno regido por la ley. 


-Extender completamente una educación de alta calidad. 


-Apropiarse de la ciencia, universalizar el I+D y unirse a la Revolución de la 
Información. 


-Cambiar rápidamente hacia una producción basada en el conocimiento y en el valor 
añadido. 


-Desarrollar un modelo de conocimiento árabe ilustrado, abierto de miras y genuino. 


Las habilidades son variadas y se encuentran en un rango variado de situaciones. 
Tienen que ver con un aprendizaje a lo largo de la vida, pero también son útiles para 
jóvenes y adultos en paro o marginales. Igualmente, están relacionadas menos con la 
preparación para la inmediatez del mundo laboral y más con el bienestar y la adaptación 
personales a la realidad cotidiana inmediata, así como con ciertas necesidades de 
conexión con los recursos sociales y culturales de la comunidad en la que se vive. Las 
habilidades prácticas pueden aprenderse directamente como si fueran asignaturas, pero 
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otras competencias, como la confianza en sí mismo, la autoestima y la habilidad para 
relacionarse con los demás o ejercer el pensamiento crítico, no pueden enseñarse de 
manera tan directa y deben formar parte de todo proceso de aprendizaje, generalmente al 
valorar cómo enfrentarse a la vida. 


Las habilidades tecnológicas están ligadas a la mejora de la calidad de vida de los 
adultos, particularmente los más mayores; no en vano y desde mediados de los ochenta 
los programas de la Unión Europea para tecnologías asistenciales tomaron en 
consideración a un tiempo la atención en el hogar de la tercera edad y la discapacidad. 
Así pues, se concitan la atención a la diversidad, la terapia ocupacional y para la 
rehabilitación y la formación profesional y ocupacional; todas ellas están comprometidas 
para evitar la exclusión social. 


Con respecto a la metodología, la tradición reciente de la educación de adultos ha 
recurrido a las propuestas de Paulo Freire, basadas en la contextualización de la 
enseñanza y el diálogo, una pedagogía que ha adoptado la UNESCO en numerosos 
proyectos. (disponible en http://portal.unesco.org/ educacion/es/evphp- 
URL_ID=47067%URL_DO=DO TOPIC £URL_SECTION=201.html1). 


Los métodos de adultos se han contextualizado y flexibilizado en forma de proyectos 
relevantes para los participantes. Es necesario saber por qué los adultos desean aprender. 
La alfabetización debe siempre estar vinculada a los objetivos para los que se empleará. 


En la contextualización, los proyectos se han vinculado a la realidad social, en 
ocasiones reivindicativa en forma de afirmación cultural, participación social o 
asociacionismo; otras para algún fin como poder recibir formación en la misma lengua - 
tan de actualidad en los países que reciben inmigrantes-, superar algún trámite que 
requiere competencia lectoescritora, como conducir o manipular alimentos; recibir 
formación profesional básica, continuar estudios, montar un negocio y otras realidades. 
Se trata, pues, de un fin pero también de un medio para otros fines. Las propuestas de 
los centros de personas adultas se caracterizan, entonces, por su adaptación a la realidad 
local y de sus estudiantes, y adoptan las medidas organizativas necesarias para ello. Así 
ocurre con el hecho de aprender a leer: si no hay una oferta de qué leer, para qué 
hacerlo. Hacen falta pues otras medidas, tales como planes de lectura y mediatecas en el 
territorio donde se ponen en marcha estas iniciativas. 


La flexibilización obedece a los proyectos, su naturaleza y objetivos (pues lo 
estandarizado no funciona) y a los métodos y recursos utilizados: mediante cartillas y 
manua les escolares, carteles, empezando por la escritura en vez de hacerlo por la 
lectura, valiéndose de la televisión, la radio o los ordenadores. 
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Se trata además de una pedagogía muy dialogada, consciente de la importancia de 
conocer la realidad del formando, sobre la que se basa el aprendizaje, y donde el 
formador es muchas más cosas. La UNESCO pide que se reconozca su figura. Crea el 
ambiente necesario para que los procesos emprendidos, por ejemplo la alfabetización, 
puedan tener incidencia positiva sobre la autoestima, el pensamiento crítico y la 
capacidad de comunicación; y que los logros que el medio educativo proporciona, como 
el aprendizaje de habilidades prácticas que supone conducir un vehículo, dispensar 
asistencia sanitaria o confeccionar ropa, pueden reforzar la confianza en sí mismos y 
solucionar problemas. 


En América Latina, el Programa de Alfabetización y Educación Básica de Adultos 
(PAEBA), promovido en la II Cumbre Iberoamericana en 1992, a pesar de contar 
actualmente sólo con la participación de España, Paraguay y Perú, ha sido uno de los de 
mayor tamaño e impacto en el sistema de cooperación iberoamericana (Ortiz, 2007). El 
PAEBA se caracteriza por haber desarrollado un modelo pedagógico propio e incorporar 
el uso de las TIC. Sin embargo, entre sus principales carencias está la ausencia de 
instrumentos de seguimiento. Se conocen algunos resultados, tales como que cientos de 
miles de personas en zonas aisladas fueron alfabetizadas y que el programa se extendió 
con facilidad, pero no se sabe mucho más. 


En el mundo árabe existe una agencia impulsada por la Conferencia Islámica 
denominada Organización para la Educación, la Ciencia y la Cultura (ISESCO), con un 
programa específico de erradicación del analfabetismo. 


12.5. Educación a distancia 


La educación a distancia representa la solución técnica para hacer efectivas muchas de 
las metas educativas del aprendizaje abierto y flexible, como nos viene ilustrando Salinas. 
Las decisiones las toma el estudiante, que organiza qué aprende y cómo lo aprende a 
partir de una propuesta que se lo permite, en este caso tomando toda o parte de la 
formación mediante algún sistema de distribución, generalmente asíncrona (correo, 
audio, vídeo, documentos en webs, foros, plataformas). 


Vaya por delante que los medios no son determinantes en la educación a distancia, 
más bien se convierten en oportunidades, y unos se superponen a los anteriores porque 
cubren algún objetivo (abaratamiento, manejabilidad, pertinencia, ruptura del 
aislamiento). 


12.5.1. Aspectos didácticos de la educación a distancia 
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La enseñanza a distancia ha surgido de la imposibilidad de que profesor y alumno 
compartan físicamente el mismo espacio, o que puedan comunicarse con algún medio. 
Para Sarramona, en 1975, se trata de una enseñanza que no permite un feedback ni una 
res puesta inmediata en el espacio ni en el tiempo entre profesor y alumno. Este concepto 
está en revisión desde la aparición de sistemas telemáticos de comunicación, como luego 
se verá al valorar la iniciativa e-Learning. 


La enseñanza a distancia responde a las necesidades educativas de nuestra sociedad, 
sin ser excluyentes estas necesidades entre sí: 


-La expansión de todos los niveles educativos, y la necesidad de titulaciones en todos 
los niveles. 


-La renovación incesante de todos los conocimientos y técnicas, y su necesidad en 
puestos de trabajo específicos y en renovación para trabajadores que no tienen 
mucho tiempo ni horarios de trabajo que les permitan compatibilizarlo con estos 
estudios. 


-El avance de las TIC, su alcance y el abaratamiento de dispositivos y material de 
paso, en Su caso. 


-La atención compensatoria a la población dispersa geográficamente o sin 
instituciones educativas que puedan atenderles. 


-La extensión universitaria, o difusión de conocimientos más especializados que tienen 
interés cultural para la población. 


Entre los tipos de educación a distancia se distinguen la ligada a las necesidades 
generales de la población y la relativa a colectivos específicos. De manera general 
encontramos enseñanza a distancia para: 


-La titulación académica (Graduado, Bachiller, Grado, Máster). 


-El reciclaje y la actualización profesional. 
-La educación permanente, sobre todo la alfabetización. 
-La elevación del nivel cultural, con el ejemplo de la enseñanza de idiomas. 


-El aprovechamiento del tiempo libre, a través de la extensión cultural. 
En las modalidades específicas encontramos los siguientes colectivos: 


-Emigrantes en el extranjero. 
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-Universitarios. 
-Dis capacitados. 
-Trabajadores. 
-Reclusos. 


-Niños y jóvenes aislados geográficamente. 


El emisor en enseñanza a distancia suele ser un organismo central, que elabora el 
material de paso educativo para ser enviado a los alumnos, publicado o emitido. En 
relación con el material de apoyo, además de los contenidos, se cuidan las experiencias, 
la reflexión y la posibilidad de que el alumno extraiga conclusiones por sí mismo. El orga 
nismo central también se encarga de la evaluación final conducente al título, que es 
normalmente presencial. 


El receptor es el alumno; en algunos programas no es un receptor pasivo, puesto que 
se le induce a la escucha activa mediante esquemas incompletos que debe rellenar 
durante la recepción de los programas. Se pretende que tenga clara la gestión individual 
de su aprendizaje (estudio, repaso, actividad). 


El mensaje responde a una enseñanza bien planificada, que deje cubiertos todos los 
objetivos y contenidos, o a procesos indagatorios con recursos suficientes para 
abordarlos. Esta previsión incluye aquellos objetivos y contenidos más complejos porque 
al tratarse de enseñanzas conducentes a título, la exigencia en la evaluación debe 
corresponderse con las características de la emisión. A tal fin se complementa el material 
emitido con un material de apoyo al alumno autosuficiente y con fuentes de ampliación 
para graduar la enseñanza a su capacidad de aprendizaje. 


El canal utilizado es variado, atendiendo a criterios de disponibilidad por parte de los 
alumnos, abaratamiento de la producción, avance técnico y disponibilidad de recursos en 
la población destinataria. La comunicación puede ser interactiva (síncrona) o diferida 
(asíncrona). Se han utilizado los medios de comunicación disponibles en cada momento 
histórico, desde el correo a la telemática. Los productores de educación a distancia 
intentan que el código básico (gráfico, sonido, imagen) se complemente siempre con 
otros, para hacer más plena la comunicación. 


Instituciones relevantes en la educación a distancia 
Universidad Nacional de Educación a Distancia. http://www.uned.es. 


Instituto Cervantes. http.//www.cvc.cervantes.es. 
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Universitat Oberta de Catalunya. http://www.uoc.es. 
Proyecto Mentor. Educación para adultos. http://www.mentor.mec.es. 
Open University del Reino Unido. http://www.open.ac.uk. 


Red telemática ¡“earn (International Education and Resource Network). 
http://www. iearn.org. 


Red telemática educativa europea. http://www. eun.org. 
European Distance Education Network. http://www.eden.bme.hu. 


Los recursos clásicos para la enseñanza a distancia han sido de naturaleza gráfica y 
visual, sonoros y audiovisuales (cuadro 12.1). 


CUADRO 12.1 


Recursos clásicos en la educación a distancia 


Gráficos y visuales Sonido Audiovisuales Apoyos 
Unidades Didácticas  Casetes Televisión Ejercicios 
Guías de estudio Cd Vídeo Enseñanza directa 
Material impreso Radio DVD Actividades prácticas 
Correo Descargas 


Lógicamente, la presencia de Internet y de los gestores de contenidos en plataformas 
modifica las posibilidades de la educación a distancia, si bien todos los medios son 
adecuados y pueden pervivir juntos; así, un vídeo o un DVD pueden resolver problemas 
de ancho de banda en la recepción de un material. 


La necesidad del feedback en esta modalidad de enseñanza es evidente: mantener 
informado al docente de la comprensión de lo que se enseña, de los progresos de los 
alumnos, de las dificultades en el estudio o la ampliación. En el material de apoyo al 
alumno se suelen incluir ejercicios de autocomprobación (al final de un tema) y lecturas 
complementarias (no confundir con el material básico de apoyo). También se 
complementa con un teléfono de consulta al profesor y encuentros con tutores 
(enseñanza directa de temas desconocidos, aclaración de dudas). 
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Para contextualizar su aprendizaje, se pide a los alumnos que realicen algún tipo de 
trabajo que ponga en relación la materia con su lugar de residencia, y luego este trabajo 
es corregido por el profesor-tutor. 


A este esquema se le pueden añadir otros medios, y seguirá siendo de naturaleza 
instructiva. 


12.5.2. Televisión educativa 


La televisión educativa fue vista desde sus inicios como una potencial herramienta para 
transmitir cultura y promover aprendizajes. El precedente de la televisión educativa son 
las emisiones de televisión realizadas en Estados Unidos en la década de los cincuenta. 
La televisión educativa actual no es ajena a los cambios que este medio ha sufrido en los 
últimos años, una proliferación creciente de la oferta paralela a la desaparición del 
monopolio estatal, la aparición de vías alternativas de transmisión (satélite, cable, digital) 
y la aparición de Internet comercial. Las principales emisoras educativas del mundo han 
resistido con dificultades este contexto televisivo. Salinas (2008) augura su renacer, a 
cuenta de la presumible imposición de un modelo de televisión especializada o temática 
en el contexto general. 


Aunque la realidad de las televisiones educativas es variada, como elementos 
comunes podemos citar: 


-Son emisiones realizadas por cadenas públicas. La presencia de entidades privadas 
está ligada a la emisión por cable o satélite, sobre todo en Estados Unidos, y en la 
actualidad a otros países, aunque con dificultades. 


-Su programación es diseñada por fundaciones, en muchas ocasiones de componente 
social. 


-Los programas suelen ser producidos por productoras privadas, lo que rebaja sus 
costes. 


-Los programas suelen ser parte de una formación conducente a título, pero también 
existen otros programas bien de naturaleza divulgativa, bien extracurricular. 


Los formatos utilizados suelen ser de tipo documental (clásico) o contenedor (varios 
miniprogramas con un mínimo hilo conductor). El formato curso sólo tiene aceptación 
entre aquellos que lo siguen para la obtención de un título. 


Los contenidos pueden ser abiertos o cerrados. De estructura cerrada: mostrar la 
realidad, explotación de posibilidades técnicas, descomposición de fenómenos, secuencia 
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de ideas, exploración de información por etapas, redundancia, recapitulaciones, sin 
discurso; de estructura abierta: enfrentar a nuevas realidades, implicar al espectador, 
sugerir y plantear opiniones, activo, exploración de información por etapas, interrogantes, 
dirigido a actitudes. 


Los contenidos abarcan campos de divulgación científica y técnica, problemas 
sociales, manifestaciones culturales, folclóricas, geográficas, antropológicas e históricas. 
Los cursos pueden abarcar desde ámbitos básicos a universitarios, pasando por la 
capacitación profesional. Una constante en todas las emisoras educativas son los cursos 
de idiomas. 


La televisión educativa acompaña sus emisiones de algún material y tutoría que 
facilite la interactividad. La emisión de televisión digital configura nuevos sistemas, a 
caballo entre lo presencial y la distancia. 


El caso de Barrio Sésamo 


Ha sido un programa contenedor ejemplo de televisión educativa, con varios 
miniprogramas con un mínimo hilo conductor. Dispone de emisiones realizadas por 
cadenas públicas, con origen en una fundación semipública de Estados Unidos, ligada 
al paquete de programas sociales de finales de la década de los sesenta. La fundación 
cede los derechos para cada país y las televisiones públicas lo transforman 
adaptándolo a su sistema educativo y a su cultura. La productora atiende las dudas en 
la producción local. Su única condición es que no haya anuncios comerciales dentro 
del programa. 


Cada programa está pensado para cada país o región geográfica. De ahí su 
universalidad. "Nuestro objetivo es educar y entretener a los niños y prepararlos para 
cuando entren en la escuela". Otros objetivos son atender a los niños menos 
favorecidos e incluso a los adultos de las regiones más remotas. "Fuimos los primeros 
en un reparto interracial. En nuestros programas hay negros, hispanos o filipinos. 
Siempre hemos querido educar a los niños en la tolerancia y en el respeto". 


En la producción se tienen en cuenta las dificultades escolares más importantes de 
los niños del país (en Estados Unidos es la geografía), que cuando hay un adulto con 
los niños frente a la tele, éstos aprenden un 30% más (y por eso también es divertido 
para los adultos) y que las canciones y nombres de personajes deben gustar a los niños 
(y los prueban antes). "Respetamos a nuestra audiencia y hablamos específicamente 
para ella. A los niños les gustan los muñecos y a todos les gustaría vivir en ese barrio". 
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Los modelos de televisión educativa son muy diversos y atienden a necesidades 
locales, nacionales y regionales. Se ocupan de la enseñanza formal, el acceso de adultos a 
la Universidad, la obtención de una titulación básica, la educación preescolar en casa, la 
Universidad Abierta, los temas transversales y para la ciudadanía, la prevención de 
drogas, la difusión de una imagen de una región (mediante documentales etnográficos y 
de naturaleza), difusión científica, alfabetización, idiomas, Escuela de Padres; y lo hacen 
en formatos variados, como contenedor, interactivo, apoyado con material impreso y con 
tutorías presenciales y telefónicas. 


Las nuevas tendencias en el uso de la televisión educativa están en los formatos 
colaborativos, la convergencia de la televisión en Internet, los bancos de vídeo y el vídeo 
a demanda. 


Iniciativas españolas en educación a distancia 


La Televisión Educativa Iberoamericana (http://www.atel.org) está promovida por 
el Ministerio de Educación español, y pretende promover la producción y distribución 
de programas educativos vía satélite. Cuenta con una red de más de 200 instituciones 
asociadas y colaboradoras como Ministerios de Educación y Cultura, Universidades y 
centros de investigación científica, televisiones y radios educativas y culturales, 
Fundaciones y organizaciones no gubernamentales (ONG), y Organismos 
internacionales de cooperación. 


Las Corporaciones Locales reciben ayudas para la puesta en marcha y 
mantenimiento de aulas de formación abierta, flexible y a distancia mediante TIC. El 
proyecto Mentor (http://www.mentor.mec.es), impulsado por el Ministerio de 
Educación, ha venido siendo una iniciativa destinada a adultos con dificultades para 
acceder a ofertas formativas de promoción laboral. Se basa en un sistema de aulas 
distribuidas por territorios, a las que el alumnado puede acceder de forma flexible. En 
estas aulas no hay profesorado, pero disponen de todo el material necesario para 
trabajar y contactar con los tutores pertinentes a través de telemática. La evaluación es 
dual: formativa al final de cada bloque y sumativa al final del proceso. 


La mayoría de estas iniciativas son del ámbito de la educación formal y están 
pensadas para suplir necesidades de formación de los ámbitos de Educación Secundaria y 
superior. También destacan muchas iniciativas destinadas a los ámbitos de formación 
permanente y ocupacional. 


Entre los aspectos considerados en el diseño de la educación a distancia están: los 
materiales de apoyo al estudio, con contenidos muy estructurados para facilitar su 
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comprensión; la periodicidad de las tutorías, destacando la importancia de la calidad de la 
comunicación; y la existencia de sesiones presenciales obligatorias una o varias veces por 
curso. Las TIC están alterando el modo de acceder al conocimiento y de mejorar la 
interacción, y están siendo integradas progresivamente en programas de educación a 
distancia basados en televisión. 


12.5.3. e-Learning 


La iniciativa europea e-Learnmg (Comisión de las Comunidades Europeas, 2000) es una 
prometedora forma de aprendizaje a lo largo de la vida mediante TIC. Una 
ejemplificación sobre e-learning, qué TIC incluye y cómo se planifica se puede encontrar 
en el espacio del Ministerio de educación australiano 
(http://designme. flexiblelearnimg.net.au), donde se diferencian de forma sencilla: 


-E-training, e-formación, cursos realizados por trabajadores de una empresa a través 
de su intranet. 


-Blended learning, aprendizaje mezclado, distribución flexible de cursos que 
acompaña un curso presencial tanto para estudiantes matriculados en un curso dado 
como para formación continua de trabajadores de una empresa. 


-Virtual classroom, clase virtual, distribución de clases en vivo mediante herramientas 
de teleconferencia (audio, vídeo). 


-Digital campus, campus virtual, acceso on line a contenidos de cursos universitarios 
por diferentes públicos (universitarios o no). 


El e-learningse apoya, por tanto, en tecnologías, como redes y plataformas, síncronas 
y asíncronas; agentes y contenidos, que son variados; y servicios y formas organizativas, 
tales como diversos sistemas distribución de contenidos y de gestión de aprendizaje (en 
su caso plataformas). 


Por lo que hace a las tecnologías, en un principio hubo una eclosión de plataformas y 
perplejidad entre los clientes, que algunas soluciones técnicas posteriores y cierta 
depuración del mercado han mejorado. Aunque acabamos de indicar su variedad, al 
hablar de e-learning generalmente se está considerando una acepción restringida a los 
gestores de aprendizaje soportados por herramientas telemáticas, donde hay una 
herramienta de autor que permite publicar materiales textuales y multimedia; un entorno 
de formación on line para navegación, conferencias, e-mail, herramientas online, 
evaluación y autoeva luación; y un sistema de gestión de aprendizaje, con control de 
acceso, itinerarios formativos, gestión de tests e informes sobre la actividad de los 
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estudiantes. 


Las iniciativas de e-learning cuentan con una variedad de agentes: promotores 
(empresas, asociaciones, entidades educativas tradicionales), formadores y tutores (que 
facilitan contenidos, orientan, evalúan, aconsejan y dan soporte emocional), y técnicos 
que sostienen cotidianamente el trabajo de estudiantes y profesores. Todos ellos son 
necesarios, ninguno superfluo. 


Con respecto a los contenidos, la idea es que las propuestas sean a medida de las 
necesidades del cliente. Deben ser interactivas, multimedia y atender a estándares. 
Algunos han mantenido al principio de la década una polémica sobre la prevalencia de 
contenidos o tecnologías, pero se trata de algo estéril. 


Sobre los servicios conviene avanzar, como luego se dirá, que deben facilitar una 
propuesta formativa rica pedagógicamente hablando, un modelo de desarrollo mejor que 
uno de diseminación, y que atienda flexibilidad didáctica, usabilidad y flexibilidad 
tecnológica (disponible en  http://cent.uji.es/octeto/es/node/ 1078). Se trata de 
herramientas que se adaptan a la diversidad de estilos docentes y discentes, la pluralidad 
de materias y asignaturas, diversos diseños de currículo, niveles y objetivos variados y 
diversas oportunidades de comunicación y colaboración en la construcción de 
conocimientos. La usabilidad hace referencia a la facilidad de uso para el estudiante, 
quien puede interactuar con la plataforma sin conocimientos técnicos. 


Las propuestas formativas, se ha dicho, son muy variadas, y contienen al menos 
resúmenes, glosarios y actividades. No supone, entonces, una acumulación de contenidos 
distribuidos en la red. Dicho con más rigor, se habla de dos grandes modelos 
pedagógicos: el modelo de diseminación de contenidos, donde lo importante es un buen 
diseño instructivo para que los estudiantes trabajen por su cuenta; y el modelo de 
desarrollo, en el que a la denominada presencia docente se añaden aspectos 
comunicativos necesarios para la construcción colectiva de conocimiento, un discurso 
propio forjado en la interacción con los demás y la posibilidad, como ocurre en las aulas 
ordinarias, de hablar de errores conceptuales o de crear disonancias cognitivas 
(Anderson, 2004) (figura 12.3). 


Las actividades, la tutoría y la evaluación van a ser elementos diferenciales y 
significativos en estos dos planteamientos. 


La naturaleza exploratoria de las actividades requiere interacciones mediante 
herramientas de comunicación. Con respecto a la tutoría, como indica Salmon (en 
Anderson, 2004), debe ofrecer: 
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-Provisión de acceso y motivación a los alumnos. Los estudiantes comparten 


información sobre sí mismos. 


-Construcción de vínculos entre realidad cultural, social y entorno de aprendizaje. 
Estudiantes y profesor intercambian información. 

-Construcción del conocimiento. Participación en proyectos que ilustran los 
conocimientos adquiridos. 

-Desarrollo de la responsabilidad individual y su contribución a la evaluación. 


/ Presencia 


/ p loo ando y? Presencia 


/ social / comunicación A cognitiva 


porosa: 
| | Ofreciendo | 
| PARTICIPACIÓN 


| . . j 
J 

/ 

j 


1 
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Y Á educativas / 
N / a — Cantidad 
A 
Xi Y l - Calidad 
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pr | : | 
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hy pa | eS 
3 e34 


N ) 
A Presencia docente 


(estructura proceso) 


— Feedback = Evaluación continua 


Seguimiento y evaluación > 
— Envío de mensajes a foros y listas 


e nn 


N ledio de 


comunicación 


Figura 12.3. Modelo de desarrollo o de comunidad de aprendizaje mediante e-learning 
(basado en Anderson, 2004). 


La evaluación en modelos abiertos realiza un seguimiento del estudiante mediante 
control de accesos, valoración de actividades abiertas, evaluación por pares y desarrollo 


de proyectos en equipo. 


En los procesos de evaluación de estas iniciativas, conviene tener en cuenta en cuanto 
a los componentes en el diseño y desarrollo de programas (Jornet y Suárez, 2000): 
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-La naturaleza del entorno de aprendizaje (adaptabilidad, interacción, 
democratización). 


-La naturaleza de los productos de aprendizaje (diversidad). 
-La naturaleza del currículo (flexibilidad). 
-La naturaleza de las actividades. 


-Los métodos en la teleformación. 


La Universidad es un importante consumidor de propuestas de e-learning, aunque de 
momento en formato blended learning. Sin embargo, el mundo empresarial, como se ha 
dicho en el apartado de formación continua, sigue teniendo enormes esperanzas en esta 
modalidad de enseñanza. Las empresas ven estas iniciativas como una estructura crítica 
de la empresa, se están produciendo concentraciones entre proveedores, se están 
optimizando contenidos, se da soporte al aprendizaje en colaboración, y otros 
procedimientos (teléfono, sesiones presenciales, e-mail) no se excluyen, son 
complementarios. 


12.6. Consideraciones finales 


Se han enunciado un buen puñado de principios que ponen la base para experiencias de 
cambio en los ámbitos analizados, principalmente pensando en adultos y educación. 
Ciertamente, el aprendizaje a lo largo de la vida, la educación no formal al servicio de la 
comunidad y adaptada a los sujetos, la formación permanente y continua y la educación 
de adultos son ámbitos donde siempre faltan datos, no hay experiencias suficientemente 
documentadas. Se corre el riesgo de no poder profundizar en el cambio por falta de 
referencias. Sin embargo, una perspectiva crítica, constante en estos ámbitos, ha 
garantizado poner en marcha proyectos en espacios inéditos previamente. Algunas de las 
propuestas realizadas pueden alumbrar espacios diferenciados. 


En formación ocupacional, formación continua y algunos ámbitos de la educación a 
distancia se cuenta con formas de proceder probadas. Este capítulo reivindica 
perspectivas más críticas. 


Todo aparece mezclado: las TIC aceleran algunas propuestas, pero no desaparece lo 
experiencia) y lo directo. Los ámbitos se confunden y se enriquecen: la enseñanza en la 
Universidad sirve para ampliar horizontes culturales, los adultos pueden recuperar una 
parte de su vida en diferentes instituciones y programas, se devuelven estas 
oportunidades en forma de experiencia profesional que se aporta a los más jóvenes... 
Muchos objetivos son medios en unos programas y fines en otros. 
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En cada apartado se han indicado convergencias, solapamientos y sinergias, lo que es 
positivo para un ámbito tradicionalmente desarbolado de la propuesta educativa. El 
ámbito vuelve a ser emergente aunque, desafortunadamente, la formación permanente 
siempre queda a merced de la bonanza económica y los ciclos de crecimiento. 


Actividades 
1. Actividad para equipos de profesores que trabajan innovaciones 


-Aprendizaje abierto. Replicar el estudio de Cedefop en algunas de las variables 
planteadas y valorar qué necesidades de formación permanente se están 
demandando en la zona y qué directrices se pueden adoptar para abordarlas 
desde el ámbito de intervención del equipo. 


-Educación de adultos. Valorar una adaptación del programa Women speaking to 
women para la comarca en que trabaja el equipo. Qué necesidades y 
preocupaciones puede trabajar. Qué entidades sociales y ONG pueden colaborar. 
Cómo se puede vincular a las actividades y proyectos que ya desarrolla el Centro 
de Personas Adultas. Qué vinculación tiene con otras iniciativas, como la de un 
periódico gratuito. 


2.Actividad para gran grupo 


-Aprendizaje abierto. Organizar un debate sobre las similitudes y diferencias de 
metas y objetivos que se persigue con el aprendizaje abierto y la enseñanza 
flexible, la educación no formal y la informal. Se pueden constituir grupos que 
trabajan en la enumeración de características y luego se ponen en común en 
plenario. Es deseable que puedan acceder a información, previamente en la 
biblioteca del centro o simultáneamente en algunos documentos que se les 
faciliten de forma física o virtual. 


-Educación a-distancia. Divididos en pequeños grupos, investigar sobre la oferta de 
e-learningde la región o país. Realizar sucesivos agrupamientos valorando 
semejanzas y diferencias, que se pueden articular en redes semánticas o mapas 
conceptuales. Intentar una síntesis con dichas herramientas en plenario. 


3.Actividad para seminario 


-Educación permanente/enseñanza flexible. En 1975 Jean Thomas declaraba en 
World problems in education; a brief analytical survey que la educación de 
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adultos es un campo sin límites (http: //www.unesco.org/ education/educprog/ 
S0y/brochure/tle/142.htm). Se puede reconstruir ese mapa en el mundo 
contemporáneo a través de un análisis de documentación de UNESCO y otras 
agencias que trabajan en educación de adultos, construyendo un cuadro que 
indique tipos de proveedores, contenidos y receptores. Luego se pueden 
comparar aquellas y estas iniciativas, su necesidad, sus logros, su éxito O 
desaparición. 


-Educación a distancia. Grabar un programa de televisión educativa y analizar sus 
contenidos, recursos motivadores y propuesta de interacción con el usuario. Se 
puede explorar, por ejemplo, http:llwww.ate1.es/nci/pages/inicio.asp. 


4.Actividad no presencial 


-Educación permanente. Comparar los conceptos de "educación permanente" de 
Delors y de "aprendizaje a lo largo de la vida" de la Unión Europea, consultando 
la obra de referencia del autor y el Memorandum de la institución citados. 


-Educación de adultos. Investigar sobre la figura de Faure, y las Declaraciones de 
Nairobi, Jomtien y Hamburgo. Encontrar mediante un buscador experiencias que 
utilicen la denominación campus virtual, campus electrónico, aula virtual... 
Establecer una comparativa de funcionalidades y valorar si se ajusta a la 
clasificación ofrecida por el Ministerio de Educación australiano. 


284 


285 


13 


Técnicas de enseñanza 
para la innovación didáctica: 
introducción y programación 


13.1. Una introducción operativa a las técnicas de enseñanza 


13.1.1. Sentido formativo de las técnicas de enseñanza 


Con el fin de que reconstruyan a diario la Didáctica, con frecuencia se pide a los 
profesores de todos los niveles educativos que innoven en su enseñanza. Se les persuade 
de que deben investigar y reflexionar sobre su práctica y colaborar con sus colegas. Esta 
propuesta, llena y vacía a la vez, casi una letanía, va asociada casi siempre a tres errores 
fundamentales: 


-Error previo o de coherencia. Pocos de quienes lo proponen lo practican. La 
"coherencia confuciana" de "primero hacer las cosas y después hablar de ellas" no 
es algo frecuente en el ámbito pedagógico, con honrosas excepciones. 


-Error epistémico o de conocimiento. Se confunde aquello de que "en enseñanza las 
recetas no existen" o de que "el método universal", válido para todos los alumnos 
(W.Ratke o J.A.Comenius) no existe con la falta de suministro técnico útil sobre 
propuestas estructurantes de la comunicación didáctica. En consecuencia, se 
desabastece de recursos metodológicos concretos al profesor, y de algún modo se 
espera -y no suele ocurrir casi nunca - que éste sea capaz de descubrirlos, a base de 
mucha reflexión indagadora. 


-Error de predisposición simplificadora o paranoide. Se asocia al experto como alguien 
contrario a la escuela, que prescribe decisiones desde su ámbito científico - la 
Pedagogía o la Didáctica-, y se le rechaza a priori, porque puede tener un 
conocimiento 'ajeno' de la realidad práctica. Como consecuencia de ello, se incurre 
en un "practicismo" reactivo y extremo en diversos grados, a pesar de las 
prevenciones de Stenhouse. 


A la vista de estas consideraciones duales o incompletas nos preguntamos: ¿En qué 
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ámbito científico ocurre que enseña quien no sabe, no se comunica contenido 
fundamental y se considera conveniente prescindir de la contribución de los expertos 
(pedagogos especialistas en didáctica), tachándoles de "teóricos", sin tomar sus 
propuestas como soportes fiables de conocimiento? Es posible que determinadas ciencias 
verifiquen algunas de estas condiciones, pero en Educación es frecuente que converjan 
las tres. La Didáctica es una ciencia compleja, y como toda ciencia se comprende como 
una tarea cooperativa e histórica. Necesita de conocimiento válido, no de prejuicio. Por 
lo que respecta a la metodología didáctica, el panorama con que nos hemos topado a lo 
largo de muchas acciones formativas desarrolladas en los últimos años en todos los 
niveles educativos, es un conocimiento metodológico deficiente. Es por ello por lo que 
intentaremos describir una selección de ellas. 


13.1.2. Selección de la técnica más adecuada 


En las decisiones sobre la selección, adaptación o creación de técnicas didácticas suelen 
estar presentes algunas variables: 


-La humildad del docente, para poder apercibirse de que para la formación de sus 
alumnos pudiera ser más adecuada otra opción diferente a la habitualmente 
desarrollada. 


-La voluntad profesional para llevar a cabo su planificación, desarrollo y evaluación. 


-La idea de enseñanza, según se centre en los contenidos, el rendimiento académico, 
la metodología y los recursos, la formación, el cambio social, la evolución humana, 
etc. 


-El conocimiento que de la técnica se tenga, bien por experiencia propia, por tradición 
del centro, porque algún compañero la maneja, etc. 


-Los condicionantes externos: número de alumnos, tipo de asignatura, tiempos y 
horarios, espacios, recursos didácticos, clima de equipo, cultura profesional 
orientada a la innovación, tradición del centro, etc. 


-Las necesidades de los alumnos: necesidades y demandas (a veces sonoras y otras 
veces sordas) de los alumnos, sus expectativas y aportaciones potenciales, la 
motivación didáctica de los alumnos, su experiencia como grupo, etc. 


-Los objetivos didácticos, según se pretenda conocer y analizar, ejercitar y utilizar, 
autoorganizarse y cooperar, investigar y experimentar, resolver problemas y crear, 
etc. 

-El carácter de los contenidos didácticos: instructivos-formativos, conceptuales-de 
procedimientos-de actitudes-de sentimientos, teóricos-aplicados, etc. 


287 


13.1.3. Cauciones para la práctica 
Antes de su desarrollo, proponemos las siguientes reflexiones: 


*Partir de un conocimiento docente directo sobre el diseño y desarrollo de enseñanza 
activa y de una coordinación entre los miembros del equipo docente ahormada en 
los principios didácticos de las etapas de referencia. 


*«Comprenderlas como medios privilegiados para el desarrollo de valores educativos. 


*Percibirlas como propuestas a las que orientar una habilitación gradual previa y una 
formación didáctica que, por su complejidad, podría calificarse como 
"continuamente inicial”. 


*Evitar comprenderlas como propuestas aisladas, sino relacionadas entre sí y con una 
intencionalidad educativa orientada al desarrollo de competencias y objetivos 
educativos que con el método convencional sería más dificil cultivar. 


«No interpretarlas como "formatos terminados", sino como plataformas de creatividad 
aplicada y fuentes de recursos metodológicos desde los que adaptar innovaciones 
didácticas. Por tanto, comprenderlas, dudar de ellas, interiorizarlas, personalizarlas, 
varlarlas, redefinirlas, adecuarlas, investigarlas, innovar sobre ellas, reconstruirlas, 
idear nuevas técnicas, etc. más allá de la aplicación mecánica y siempre con la 
formación y la evaluación como referentes. 


«Idealmente, contemplar su planificación, desarrollo y evaluación final desde un 
"orupo de trabajo de apoyo" orientado a la formación continua basada en la 
investigación de y desde la enseñanza, para la autoformación, el crecimiento 
personal y la mejora social. 


«Otorgarles un sentido funcional y tender a relacionar su desarrollo con competencias 
y contenidos de inserción social y (pre)profesionales, para canalizar la motivación 
por el aprendizaje de los alumnos. 


*Evaluar continua, formativa y finalmente cuestiones como esfuerzo, voluntad, 
sociabilidad, responsabilidad y conocimiento. 


*Incluir, como apoyo a la cultura colaborativa, democrática, innovadora, con base y 
desembocadura en el desarrollo profesional y personal del docente y en su 
formación continua, una base o plataforma metodológica que incluya un 
vocabulario común, innovaciones metodológicas realizadas y tradiciones avanzadas 
asentadas de los equipos docentes. 


13.2. Una clasificación de técnicas de enseñanza desde la Didáctica General 
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Presentaremos una breve selección de propuestas metodológicas, cuya característica 
común es su versatilidad o polivalencia. Porque, previa adecuación, podrían planificarse, 
desarrollarse y evaluarse en todos los niveles educativos - desde la Educación Infantil 
hasta la Universidad, y por tanto también en Secundaria Obligatoria, Bachillerato y FP de 
Grado Superior - y en todas las áreas de conocimiento o asignaturas. Así pues, son 
susceptibles de aplicación, investigación, cambio y mejora en todos los niveles y 
disciplinas, sin solución de continuidad. Podrían actuar como verdaderas fibras 
transversales de naturaleza didáctica, capaces de proporcionar sinergia y cohesión al 
quehacer docente. 


Su combinatoria organizativa es amplísima: pueden incluirse, englobar, yuxtaponerse, 
sucederse, antecederse, etc., si bien suelen ser las "unidades didácticas” las propuestas 
estructurantes de las demás. Pretendemos proporcionar descripciones que puedan ser 
útiles a la reflexión de profesores y de equipos didácticos de todos los niveles. 


Destacamos cuatro grupos de técnicas, que serán desarrollados en éste y en capítulos 
siguientes: 


-1. Técnicas de enseñanza para la programación didáctica: Unidades Didácticas. 


-11. Técnicas de enseñanza para apoyar la exposición docente: Mentefactos, Mapas 
Conceptuales, Sondeos Formativos, Diálogos Simultáneos o Cuchicheo, y Lluvia o 
Torbellino de Ideas. 


-1II. Técnicas de enseñanza para la participación: Asamblea Didáctica o Coloquio, 
Rincones de Actividad y de Trabajo, Talleres Didácticos, Laboratorio Recreativo de 
Ciencias o Taller de Ciencias, y Salidas 


-IV. Técnicas de enseñanza para la cooperación: a) Centradas en las competencias y 
el rendimiento de todos los miembros de la clase. Tutoría entre Alumnos y 
Enseñanza Mutua, Formación mediante Monitores, Resolución de Problemas, 
Aprendizaje en Grupos Cooperativos (Puzle o Calidoscopio y Aprendizaje en 
Grupo para el Dominio), El último Mohicano; b) Centradas en la realización de una 
meta común: Inmersión Temática o Proyectos Temáticos, Proyectos Didácticos, 
Antiproyectos, Proyectos de Investigación o "Pequeñas Investigaciones”, 
Reportajes Científicos o Artísticos de Carácter Cooperativo, Stands, Feria de 
Ciencias; c) Centradas en la orientación educativa del alumno: Prelaciones, Phillips 
6.6 y Consejo de Representantes, y Escenificaciones. 


13.3. Apoyos didácticos para el desarrollo de todas las técnicas de enseñanza 
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Alguna de estas propuestas y recursos puede apoyar el desarrollo de las diversas técnicas 
didácticas: 


«Creación de bibliotecas de aula. La "biblioteca de aula" es un recurso didáctico 
excepcional que puede facilitar enormemente el desarrollo de la mayor parte de las 
técnicas interactivas. Se trata de un armario o vitrina en el que se encuentran 
clasificados libros de texto de otras editoriales, libros legados de hermanos, 
diccionarios, enciclopedias, monografías y trabajos bien calificados hechos por los 
alumnos del mismo y otros cursos, minerales, fósiles, problemas resueltos, bancos 
de propuestas, baterías de preguntas de examen resueltas, etc. 
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«Posibilidad de enseñanza en equipo. Un equipo cohesionado compuesto por un 
conjunto de docentes, expertos en diferentes áreas, se constituye en "equipo de 
expertos". Su función será atender y orientar, en horarios y lugares definidos, a los 
alumnos de un gran grupo de estudiantes del mismo nivel o aula. Este equipo 
docente puede funcionar mejor con uno o dos coordinadores, que pueden hacer las 
veces de "tutores del grupo". Así, "expertos, tutores y alumnos" pueden constituir 
una "comunidad didáctica". En caso necesario, cada miembro del "equipo de 
expertos" puede estar relacionado con "ciudadanos distinguidos (artistas, científicos, 
profesionales, artesanos, etc.)" (G. E J.Cirigliano, y A. Villaverde, 1985), de sectores 
específicos, que pueden ser consultados por algún grupo de alumnos y asesorarles o 
facilitarles información o materiales. Se trata de una forma de organizar la 
enseñanza compatible con técnicas de enseñanza "transdisciplmares" y a la vez 
promotoras de un aprendizaje en cooperación, como los "proyectos didácticos" o el 
ABP, etc. Requiere de un plan didáctico y evaluativo especialmente meditado y 
comprensible para todos los docentes, una previa formación y una definición de 
funciones de todos los protagonistas: tutores, expertos, asesores externos y 
alumnos. Al mismo tiempo, requiere de la "activación especial" de las tutorías en 
pequeño grupo, bien en directo, bien mediante TIC. Pueden mostrar una especial 
compatibilidad con las "técnicas de enseñanza basadas en la exposición docente" y 
en la "exposición realizada por otros expertos" (diferentes al docente), que podrían 
canalizar intervenciones directas o a través de TIC de algunos de los "ciudadanos 
distinguidos". Además, son compatibles con todas las propuestas metodológicas en 
general. Por la razón anterior pueden atender de un modo especial al desarrollo de 
competencias de inserción social y promover la motivación de los alumnos. Su lado 
más dificil es la coordinación docente, que no sólo precisa de una 
complementariedad epistemológica, sino de una obvia compatibilidad personal, que 
dé pie a una planificación cooperativa, un desarrollo coordinado y una evaluación 
de la enseñanza y la formación consensuadas. 


«Formación de un grupo flexible. Para alguna asignatura de entre las más 
instrumentales y dependientes del dominio instructivo (Lengua extranjera, 
Matemáticas, etc.), se crea, junto al grupo de referencia, un "grupo flexible". Se 
precisa para ello un espacio y un docente idóneos. Al proceder de este modo se 
pretende reducir el número de alumnos en ambos grupos para mejorar la atención 
educativa a todos los alumnos. Los objetivos, contenidos y los criterios de 
evaluación son los mismos en ambos agrupamientos. Se espera en ambos 
diferencias en cuanto al desarrollo de la metodología, las actividades (tutorías de 
iguales, enseñanza mutua, rincones, talleres, etc.) y a una atención personalizada 
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más rica con cada alumno. Se prevé incrementar la motivación, la autoestima, la 
experiencia de éxito y el nivel de competencia en todos los alumnos. Algunas 
estrategias para optimizar la organización de los grupos flexibles son: 


-Formar el "grupo flexible" con los alumnos más aventajados, en lugar de con los 
alumnos con más dificultades. Contribuye a disolver prejuicios. 


-Favorecer que la adscripción al "grupo flexible" sea voluntaria o acordada, previa 
orientación tutorial. Cuando el alumno lo deseara, o, en cualquier caso, cuando 
los profesores lo entendieran conveniente a partir de sus evaluaciones y de la 
opinión del alumno, éste retornaría a su grupo origimal. Puede ser oportuno 
establecer unos períodos mínimos de permanencia o algún tipo de contrato o 
compromiso. 


-Minimizar el trauma de la separación: al realizarse sólo en alguna asignatura, no 
aparece sensación de separación significativa entre amigos de clase, ya que al 
poco tiempo volverán a estar juntos. 


-En el "grupo flexible" puede estar algún alumno con un nivel de competencia 
medio, que incremente la heterogeneidad del grupo y evite los etiquetajes. 


-Aprovecharlo para desarrollar alguna propuesta metodológica complementaria y 
avanzada (con contenidos particulares), proyecto, taller, inmersión temática, 
ABP, etc. 


«Tutorías personales y en pequeño grupo. No son las tutorías convencionales. Se trata 
de sistematizar una oportunidad para que en un entorno diferente a la clase (p. ej., 
un despacho) profesores y alumnos se comuniquen desde la persona que son, más 
que desde el personaje que representan. A corta distancia se puede personalizar la 
atención didáctica, ajustar la expectativa y el refuerzo, adquirir compromisos y 
evaluar formativamente la comunicación educativa. Se puede traducir en mejora del 
clima social y del flujo de afectos, sobre los que las tareas didácticas se desarrollan 
con mayor fluidez. Los contenidos se connotan más positivamente y el estudio 
puede ser más grato. 


«Constitución de una comisión metodológica. Tendría como finalidad la mejor 
organización de la complejidad asociada a la metodología didáctica. La "comisión 
didáctica-metodológica” podría estar compuesta por profesores (de etapa, ciclo o 
aula) que, sistemáticamente, contaran con la participación de los alumnos 
implicados. Se podría ocupar de atender, organizar, canalizar, gestionar y difundir 
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proyectos y resultados de procesos de innovación didáctica. Asimismo, podría 
gestionar informaciones relevantes, fuentes para la formación (bibliografía, acciones 
formativas, eventos, etc.) en metodología didáctica. 


«Empleo de buzones de sugerencias. Se trata de aprovechar la creatividad (ideas, 
críticas, propuestas, etc.) de los miembros de los equipos docentes y de los alumnos 
implicados, para enriquecer procesos actuales o futuros. Pueden orientarse a la 
mejora de la comunicación didáctica, de la organización, para la ideación de 
innovaciones, para la evaluación de la enseñanza e institucional, y de manera 
especial para favorecer y promover la elaboración de bancos de técnicas, quizá 
compuestos por las mejores técnicas de enseñanza (programación, desarrollo y 
evaluación) desarrolladas en cada curso, que puedan ponerse a disposición del 
equipo educa tivo de éste y de futuros cursos, de modo que queden plasmadas en 
ficheros organizados por cursos, ciclos, departamentos o asignaturas, objetivos, 
criterios metodológicos, etc. Podrían ser gestionados por la "comisión 
metodológica". 


*Asistencia delegada a reuniones científico-didácticas. En otro orden de cosas, esta 
"comisión metodológica” podría delegar rotatoriamente a uno o dos representantes 
del equipo docente para acudir a jornadas de intercambio de experiencias, 
seminarios, centros formativos, etc., y de un modo especial a congresos relevantes, 
para actualizarse sobre temas concretos. Los congresos tienen la función básica de 
la actualización, el intercambio de conocimiento científico y la reflexión polarizada 
sobre aportaciones que se pueden conocer, valorar, criticar, relacionar, etc. Las 
Jornadas suelen estar centradas en las aportaciones de una serie de ponentes muy 
seleccionados. Los congresos y las jornadas de intercambio de experiencias admiten 
comunicaciones o ponencias de los participantes. Su función será representar al 
equipo didáctico y traer información relevante para el resto de los compañeros, de 
modo que todos se enriquezcan. Es interesante, para el mayor aprovechamiento de 
esta metodología, que entre la entrega de los materiales y la acción individual pase 
poco tiempo y medien reuniones de trabajo o seminarios de autoformación. De este 
modo, la "comisión metodológica" incluiría dos grandes áreas de trabajo: 1) 
Comunicación didáctica (en sus diferentes niveles de concreción: centro, etapa, 
ciclo, nivel, aula) y 2) Desarrollo profesional de los docentes (colaboración, 
innovación, comunicación). 


*Aplicación de las TIC a la formación. Se indican en el apartado sobre materiales. 


13.4, Técnicas de enseñanza para la programación didáctica: las unidades didácticas 


La unidad didáctica es una propuesta metodológica que muchos maestros innovadores 
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desarrollaban en Europa en los años veinte y treinta. En España se extirpó con el 
franquismo, y su uso se ha generalizado desde las primeras etapas educativas en los 
últimos veinte años. La unidad didáctica se basa en la planificación de actividades 
variadas (en cuanto a agrupamientos, formato, clase de contenido, recursos didácticos, 
etc.) en torno a un tema, para ser desarrollada en un tiempo determinado. Dicho de otro 
modo: es la concreción de la programación de aula para ese tiempo definido. Su lábil 
concepto se presta al enriquecimiento, pero también a la degeneración. Esto ocurre 
cuando se identifica con una manera de proceder tradicional y desemboca en el abuso de 
fichas individuales ("fichismo"). De otro modo, podemos asegurar que las unidades 
didácticas se pueden enriquecer notablemente con la inclusión o yuxtaposición en su 
diseño y desarrollo de otras propuestas metodológicas (asambleas, rincones, talleres, 
proyectos, inmersiones temáticas, salidas...), si bien requieren de "programaciones 
anejas" para su planificación y desarrollo. Incluso pueden formar parte de otras 
propuestas metodológicas más amplias: centros de interés, proyectos de investigación, 
etc. Como ya hemos aclarado, las unida des didácticas pueden ser temporales o de una 
duración corta (dos o tres semanas) o media (un mes). Pero también pueden ser 
"transversales a las temporales", y de este modo pueden durar quizá un curso o un ciclo. 
Esta modalidad se justifica por su intencionalidad educativa, que puede atender a 
procesos educativos de cultivo más extensos, acaso con componentes afectivos, 
relacionados con el cambio de actitudes, etc. Así, podemos distinguir los siguientes 
criterios y tipos de unidades didácticas: 


-Por la organización de sus contenidos: globalizadas, disciplinares, interdisciplinares, 
transdisciplinares o metadisciplinares. - r 1. 1 


-Por su duración: cortas, medias o largas. 
-Por su relación con otras unidades didácticas: secuenciadas o transversales. 


-Por su complejidad: convencionales o complejas (incluyen "subprogramaciones"” o 
son incluidas en otras propuestas metodológicas). 


De lo anterior desprendemos las siguientes características de las unidades didácticas 
como propuesta metodológica: 


-Los temas y la planificación de las unidades didácticas permiten un planteamiento 
elobalizado, en Educación Infantil y al menos los dos primeros ciclos de Educación 
Primaria, o disciplinar, interdisciplinar, transdisciplinar o  metadisciplinar, 
gradualmente desde tercer ciclo de Educación Primaria y Secundaria. 


-Es aparentemente sencilla y objetivable, por su mayor proximidad a la planificación 
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de la enseñanza que al desarrollo metodológico, la actividad del alumno y su 
aprendizaje didáctico. 

-Lo anterior define una limitación estructural, pero al mismo tiempo el sentido de su 
desarrollo: es la "propuesta metodológica" con mayor potencial estructurante, y en 
esta medida la propuesta metodológica básica. Por lo anterior puede incorporar a 
otras como "actividades complejas" - esto no ocurre con otras propuestas-, 
debiendo entonces programarse o subprogramarse convenientemente. 


-Las características anteriores la hacen ser una "fórmula manejable" por las 
administraciones política, editorial y educativas en su doble condición de control y 
de suministro (A. de la Herrán, 1993, 2003), de cara a la supervisión de lo que se 
enseña y aprende en las programaciones de aula. Al conceptuarse como "unidades 
de programación de aula", su diseño se articula en el segundo nivel de concreción 
(proyecto curricular de etapa o proyecto educativo referido a la etapa), que a su vez 
se vincula con el currículo oficial: competencias, áreas de conocimiento o materias, 
objetivos, contenidos y criterios de evaluación. 


PROGRAMACIÓN DE UNA UNIDAD DIDÁCTICA 


Las unidades didácticas -y por extensión toda propuesta metodológica que actúe 
como unidad de programación - se puede planificar sobre los siguientes momentos: 


-Decisiones iniciales. Incluye un proceso previo de "ideación, ubicación y decisiones 
preliminares” en torno a la unidad didáctica, que se refiere a concretar qué, cómo, 
cuándo y para qué se va a desarrollar. En principio se presentan dos posibles 
orígenes del tema de una unidad didáctica: 


Si el docente es quien la idea, voluntariamente o condicionado por las 
circunstancias, y la propone: debe estar planificada de antemano. Se procederá a 
explicarla al grupo de alumnos y a desarrollarla. 


*Si en cambio es el alumnado quien propone, quizá lo propio sea un análisis de la 
pertinencia y viabilidad didácticas de la técnica, en su caso con la comisión de 
alumnos correspondiente, en alguna tutoría. 


Venga del profesor o de los alumnos y en función de las circunstancias, cabrían 
varias decisiones preliminares sobre la técnica en que se está pensando: rechazarla, 
posponerla, aplicarla, modificarla, antecederla con otras, incluirla en otras, 
sucederla por otras, complementar a otras, englobarla por otras, proponer otra 
técnica, etc. 
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-Programación, en sentido estricto: En cualquier caso, en la medida en que cualquier 
propuesta metodológica se programa, ofrecemos un esquema que pretende ser útil 
para ello: 


*Tema de la unidad didáctica o nombre de la propuesta metodológica. 


«Ubicación y enmarque. Nombre del profesor, ciclo, curso, asignatura de 
referencia, en su caso, la unidad didáctica en la que se inscribe o con que se 
relaciona y fechas entre las que se prevé su desarrollo. 


justificación educativa. Por qué es educativamente importante en relación con el 
área de experiencia, el área de conocimiento o la asignatura de referencia, las 
necesidades de los alumnos, la transversalidad a que atiende (vivir con buena 
salud, convivir en respeto e igualdad, construir la paz, consumir adecuadamente, 
cuidar el medio, comprender la dimensión sexual humana, ser buen ciudadano y 
buena persona, etc.), los recursos disponibles, la actualidad, el futuro, etc. 


*Esquema significativo o mapa de contenidos. Proponemos iniciar la programación 
con un esquema o mapa de contenidos (conceptual, de procedimientos, de 
actitudes, de sentimientos, etc.), una red de "mentefactos" (Zubiría), disciplinar o 
supradisciplinar. Aunque se pueda presentar al principio, conviene realizarla al 
finalizar la programación. Se trata de que el lector, en un golpe de vista, perciba 
globalmente lo que a continuación puede analizar. 


*Vinculación con el currículo. A través del proyecto educativo (didáctico o 
curricular) de referencia, se expresará la relación con las competencias (cuáles, 
por qué y cómo se van a desarrollar desde todas las áreas o materias implicadas) 
y con las áreas de conocimiento o materias, dentro de las cuales conviene 
especificar los objetivos, bloques de contenido y criterios de evaluación con los 
que la propuesta se vincula o que en cada área del ciclo se van a programar. La 
justificación es que es preciso ir verificando que en el tercer nivel de concreción 
se enseñan y se aprenden las prescripciones curriculares del primero, a través del 
segundo (proyectos curriculares de cada etapa, incluidos o no en los proyectos 
educativos de cada centro). 


*Vinculación con la transversalidad. Así mismo, aunque se haya podido mencionar 
en la "justificación educativa", se concretará la vinculación desde cada uno de los 
temas transversales, recuperando, para el caso de España, la propuesta 
enunciada inicialmente en los Programas Renovados de la LGE de 1970 y 
desarrollada por la LOGSE de 1990. Proponemos que los avances en 
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complejidad, como claramente es éste, no se pierdan. 


*Evaluación inmediata. Cuáles son los requisitos necesarios y con qué técnicas, 
instrumentos y actividades se va a analizar lo que se sabe y cómo se sabe. 
Conviene desarrollarla con antelación, antes de terminar la anterior unidad 
didáctica o propuesta metodológica, para planificar los cambios en función de lo 
obtenido. 


«Objetivos didácticos por áreas. Qué se pretende que los chicos aprendan y 
desarrollen. Mejor pocos, variados y muy presentes (conscientes). Conviene que 
estén definidos con flexibilidad: que no atrapen el aprendizaje posible. 
Internamente han de pretender una compensación de elementos didácticos en 
dos planos: las capacidades cuyo desarrollo pretenden y la clase de contenido 
que incluyen. Las primeras implican objetivos conceptuales, de procedimiento, 
de actitudes y de sentimientos equilibrados. Las segundas han de pretender la 
presencia armónica (variable, según el nivel educativo) entre capacidades 
cognoscitivas, afectivo-comunicativas, de equilibrio y madurez personal, 
psicomotrices, de inserción socio-profesional, etc. 


«Contenidos didácticos por áreas y por clases. Los contenidos se refieren a aquello 
de lo que trata la enseñanza o que se prevé que se va a aprender. Pueden ser de 
diversas clases: hechos, conceptos, características, procedimientos, habilidades, 
actitudes, sentimientos, etc. Los contenidos y sus representaciones pueden ser 
elobalizados, disciplinares, interdisciplimares, transdisciplinares, etc. Una 
programación globalizada no tiene por qué ser reiterativa y pesada para 
cualquiera: no se trata de no dejar ni a sol ni a sombra durante semanas "el 
agua", "los medios de transporte", "el cuerpo humano" o los "animales 
extinguidos”. Hay otros temas y actividades independientes de ella que, estén o 
no relacionados con ella, podrán ser trabajados convenientemente, de modo que 
la inquietud por el conocimiento prevalezca. Pueden incorporar competencias 
transversales o comunes de forma explícita, y pueden expresar vinculaciones a 
"temas transversales" (relacionados con la educación en valores) y al cultivo de 
virtudes personales. 


«Organización didáctica. De varios tipos: 


-Espacial (dónde se va a desarrollar): lugar de realización, expreso globalmente o 
por fases. Puede ser útil elaborar un plano del aula o espacio didáctico, 
destacando sus instalaciones fijas (ventanas, puerta, pizarra, enchufes...), las 
zonas y rincones, en su caso. 
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-Temporal (durante cuánto tiempo se va a desarrollar): duración de la propuesta, 
duración de las sesiones. 


-Personal (con quién se puede contar para su desarrollo, en su caso). 


*Fases de desarrollo. Se refiere, en su caso, a la secuencia flexible sobre la que se 
realizará la propuesta. 


*Actividades didácticas. Propuestas de enseñanza-aprendizaje-formación-evaluación- 
innovación que se pretenden realizar, incluida su distribución temporaria por 
semanas, los espacios en que se van a desarrollar, los tipos de agrupamiento para 
cada actividad y los recursos didácticos por actividad. Se recomienda hacer una 
tabla descriptiva que exprese categorías como: 


-Semana/Día. 
-Nombre de la técnica. 


-Pretensión formal: 1. Aprendizaje comprensivo. 2. Recuperación o refuerzo. 3. 
Enriquecimiento o ampliación. 


-Fases del desarrollo o secuencia flexible de actividades, en su caso. 


-Agrupamiento (para cada fase o actividad): En función de los objetivos 
pretendidos, su presentación puede ser variable. Una forma sencilla de 
describirlos podría ser: 1. Según la forma de organizarlos: libres o por elección de 
los alumnos, por designación docente, mixto. 2. Según el tipo (relativo) de 
agrupamiento constituido: homogéneo, heterogéneo, mixto. 3. Según el aula de 
referencia de los alumnos: alumnos de clase, alumnos del ciclo, alumnos de otras 
aulas de diferentes ciclos. 4. Según el número de alumnos agrupados: individual, 
parejas, pequeños grupos (4-5 alumnos), seminario, gran grupo y grupo 
cooperativo. 


-Tutorías fuera del aula: 1. Individuales, 2. A parejas, 3. A pequeños grupos. 
-Recursos necesarios (para cada fase o actividad). 
-Espacios didácticos (para cada fase o actividad). 


-Adecuaciones para alumnos con necesidades educativas especiales (para cada fase 
o actividad). 
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«Recursos didácticos necesarios (con qué). Puede incluirse en este parágrafo, en caso 
de que se entienda más adecuada o útil una presentación sintética o común que 
analítica (por fases o para cada actividad específica), como en caso del apartado 
anterior. 


[Subprogramaciones: cabe definir en la relación anterior un espacio para otras 
propuestas metodológicas incluidas dentro de la propuesta metodoló gica 
programada: por ejemplo, una entrevista pública, un taller, un proyecto, una 
inmersión temática, una salida, etc. Se recomienda que en ese espacio se remita 
al lector a un anexo, en el que se pueda incluir una breve programación: objetivos 
didácticos, contenidos didácticos, organización, fases, tipos de actividades, 
recursos didácticos y evaluación formativa, continua y final]. 


*Evaluación continua y formativa de la enseñanza y del aprendizaje. Técnicas, 
instrumentos, principales actividades de enseñanza-aprendizaje, dificultades, 
problemas, decisiones adoptadas, anécdotas, actitudes, intervenciones necesarias, 
orientaciones, etc. 


-Evaluación de la enseñanza. Es muy recomendable desarrollarse sobre criterios de 
evaluación analíticos del proceso didáctico, comprendidos como buenos 
referentes para la autoevaluación docente y la heteroevaluación que del docente 
puedan realizar los alumnos. Específicamente, se pretende el análisis para la 
mejora de los objetivos, los contenidos, las actividades desarrolladas, la 
organización espacial, personal, temporal y material (eliminación, sustitución, 
redistribución...), la actuación docente, la adecuación global de la propuesta, la 
mejora relativa respecto al desarrollo de propuestas anteriores, etc. 


-Evaluación final del aprendizaje formativo. Conviene articularla sobre criterios de 
evaluación que tomen como referencia el conocimiento suficiente de cada 
alumno. O sea, los logros (aprendizajes básicos) esperados al finalizar el proceso 
que indiquen cuándo se puede decir que los objetivos didácticos se han 
conseguido o superado, pero actualizando en la interpretación del criterio quién, 
desde dónde y cómo lo ha realizado. La evaluación sistemática del aprendizaje y 
la formación ha de concretar las técnicas para la recogida y análisis de datos, los 
instrumentos de evaluación y las actividades de enseñanza-aprendizaje 
concebidas con tal fin. Han de considerarse la mejora de la motivación por el 
conocimiento y el clima grupal, el logro de objetivos didácticos, la adquisición de 
contenidos, la superación de criterios de evaluación, el progreso personal, etc. El 
proceso puede apoyarse en heteroevaluación, autoevaluación y coevaluación. 
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-Evaluación final de la experiencia y de la propuesta metodológica. Se trata de 
hacer balance global de la experiencia didáctica por parte de los alumnos y del 
profesor. Es natural que el proceso pueda apoyarse en la coevaluación. Desde el 
punto de vista docente, interesa reparar en procesos y logros por parte del 
docente y en grandes reajustes o conclusiones para la mejora de aplicaciones 


futuras. 
«Observaciones. Anotaciones relevantes no incluidas en algún apartado anterior. 


CUADRO 13.1 


Diferencias entre la unidad didáctica y las demás propuestas metodológicas 
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Unidad didáctica 


Otras propuestas metodológicas 


Se identifican como una propuesta metodoló- 
gica de corte más tradicional y previsible 


Por su menor frecuencia, se pueden conside- 
rar más innovadoras y motivadoras 


Se conceptúa desde la perspectiva de la pro- 
gramación de la enseñanza, más que por su 
potencial metodológico 


Se conceptúan desde la perspectiva de su meto- 
dología aplicada a la estructuración de la comu- 
nicación didáctica 


Definen, concretan o secuencian la progra- 
mación de aula desde el punto de vista de sus 
contenidos o temas-eje. Para las distintas admi- 
nistraciones (política, editorial, investigadora...) 
son manejables, comprensibles 


Pueden tener esa capacidad de concreción de 
la programación de aula (por ejemplo, los pro- 
yectos didácticos en Educación Infantil para 
profesionales con buena flexibilidad y forma- 
ción). Pero no podrían ser controladas por las 
diferentes administraciones 


En algunos contextos educativos se identifican 
con la realización de fichas de trabajo individual, 
junto a las que se realizan otras actividades 


No se identifican en ningún caso con fichas de 
trabajo individual 


Tradicionalmente, se consideran las principa- 
les propuestas metodológicas 


Con relación a las unidades didácticas de refe- 
rencia, otras propuestas metodológicas pueden 
conceptuarse como: 1. Independientes de ella. 
2. Complementarias a ella. 3. Enriquecedoras 
de ella. En todos los casos caben desarrollarse 
antes, durante o después de ella 


Son susceptibles de globalización, disciplina- 
riedad, interdisciplinariedad, transdiscipli- 
nariedad o metatransdisciplinariedad 


Unas son globalizadas (por ejemplo, los pro- 
yectos didácticos, las inmersiones temáticas, 
etc.) y otras no lo son (por ejemplo, los rinco- 
nes, los talleres de técnicas, etc.). 


Desde el punto de vista del alumno, su senti- 
do es menos comprendido en su globalidad, 
porque su diseño está más centrado en la ense- 
ñanza que en el aprendizaje 


Normalmente su sentido mejor comprendido 
por el alumno: sabe por qué se hace, de qué va 
a tratar, para qué se va a hacer y para qué le 
puede servir en la vida 


Puede resultar una propuesta menos motivadora 


Pueden ser más motivadoras 


Las actividades de las UD pueden ser (aunque 
no suelan ser) más variadas y se ocupan más de 
la actividad individual 


Normalmente sus actividades son más partici- 
pativas en todas sus fases, desarrollando la socia- 
lización, la autonomía, la creatividad. .., siendo 
menos frecuentes las actividades individuales 
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Unidades didácticas Demás propuestas metodológicas 


Los contenidos de las UD son más variados Normalmente sus contenidos son menos variados 


Además de su condición de propuesta meto- Esto no ocurre con otras propuestas metodo- 
dológica, la UD se considera la “unidad de pro- lógicas, salvo con los proyectos didácticos o los 
gramación” componente de la programación talleres integrales en algunos centros de Educa- 
de aula. ción Infantil 


Actividades 


«Identificar algunas técnicas o aspectos de las unidades didácticas no practicados e 
incorporarlos al proyecto de trabajo personal y del equipo didáctico. 


«Definir, desarrollar y evaluar algún proyecto de innovación docente sobre técnicas de 
enseñanza en nuestra etapa y en otras etapas o niveles anteriores o posteriores. 


«Constituir uno o varios grupos coordinados y heterogéneos (de distintos niveles, 
ciclos, etapas y especialidades) de investigación-acción sobre técnicas de enseñanza, 
para la mejora de la formación de los alumnos, la autoformación específica o el 
enriquecimiento didáctico y el desarrollo profesional y personal de los participantes 
desde esta perspectiva. 
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14 


Técnicas de enseñanza basadas 
en la exposición y la participación 


Si autores reconocidos como A.Medina, M.Á.Zabalza, C.Marcelo o S. de la Torre 
entienden que el aprendizaje compartido está estrechamente vinculado a la innovación de 
forma contrapuesta a las explicaciones docentes (S. de la Torre y V.Violant, 2003: 31), 
quizá sea, entre otras cosas, porque no se ha innovado lo suficiente en el método 
expositivo. Estos autores señalan que la persona se aburre cuando está pasiva; pero es 
muy dificil que se aburra quien está jugando un partido, participando en un debate o 
empeñado en realizar algo nuevo. Nuestra percepción es otra: una persona que realice 
cualquier actividad puede experimentar cualquier tipo de sensaciones. Todo dependerá de 
su motivación y de la circunstancia. 


14.1. Consideraciones sobre la exposición docente 
El espíritu didáctico de la exposición docente queda bien reflejado en esta curiosa cita: 


El doctor Jonson, arcediano de Niasa, ha escrito un libro sobre los pueblos 
africanos. Ha vivido entre ellos, y los ha observado durante cuarenta y nueve 
años. Y cuenta que cuando un orador habla por largo rato en las reuniones de 
cierta tribu del Gwangwara, el auditorio le hace callar gritando: "¡Imetosha!", 
"¡Imetosha!", que significa "¡Suficiente!", "¡Suficiente!”. Otra tribu permite que 
el orador hable por cuanto pueda mantenerse sobre un solo pie. Cuando el dedo 
gordo del otro pie toca el suelo, sanseacabó. Tiene que retirarse (Dale Carnegie). 


La técnica expositiva es una técnica fundamental. Presupone que los receptores 
interpretan o pueden interpretar lo que se comunica. Su versión tradicional vincula una 
interacción verbalista, directiva y unívoca, disciplinar, conceptual y abstracta que asocia 
"abandono pedagógico", tanto en su lectura metodológica como personal y afectiva. 
Puede asociar limitaciones en cuanto a su potencialidad comunicativa, evaluativa, 
motivadora, inductora de autonomía, demostradora de "respeto didáctico", de atención 
individual, etc. Se dirige al estudio individual para un examen sobre lo expuesto. Las 
tutorías, si tienen lugar, se orientan al control o asesoría docente y a la consulta no pocas 
veces defensiva del estudiante. Las motivaciones docentes por las que se utiliza 
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masivamente se suelen basar en algunas de estas causas: inercia de la propia vivencia 
didáctica, comodidad docente, desconocimiento de otras metodologías y técnicas, sincera 
confianza en la validez del método, prisa... En educación, la línea recta no suele ser el 
camino más corto: unas veces, atajar es llegar antes, pero otras, atajar es no llegar. 


Con todo, podemos reconocer algunos reduccionismos y falsedades bastante 
extendidas en torno a la exposición docente. Una exposición magistral no es una 
conducta que pueda juzgarse con simpleza. Es preciso relativizar las experiencias y las 
razones si queremos desembocar en percepciones complejas. A la luz de esta caución, 
proponemos algunas reflexiones en torno al método expositivo: 


«Las mejores exposiciones suelen coimcidir con los mejores ponentes, no con 
excepcionales acciones. Una clase magistral, si es verdaderamente "magistral", es un 
lujo, y según con qué finalidad educativa, un método y una técnica idónea. Pero es 
preciso que incluya una serie de características: que sea motivadora, amena, 
respetuosa, vinculada a las actividades siguientes y de una extensión e intensidad 
ajustada a la curva media de concentración de los alumnos. 


«La "clase magistral" que es acorde con las edades e intereses de los alumnos de 
referencia puede ser una técnica generadora de intensa actividad intelectual, 
altamente formativa. Si bien puede entenderse que favorece a priori el "aprendizaje 
significativo por recepción" (D.P. Ausubel), creemos que una buena exposición o 
sistema expositivo puede ser también una fuente de intenso aprendizaje por 
descubrimiento, ya que puede traducirse en apertura, sugerencia, reflexión creativa, 
crítica, elaboración alternativa, etc. Además, puede ser impactante y muy 
transformadora, inmediatamente o a medio o largo plazo, siempre que se asuma 
como punto de partida, y no como desembocadura. A todo ello ayudará que el 
docente sea culto, empático, que se exprese con riqueza verbal adecuada, que 
relacione conocimientos y ámbitos y facetas del conocimiento, que "eduque la 
razón", que induzca a la duda fértil, que respete al alumno desde su metodología, y 
que la enriquezca con alguna técnica didáctica interactiva o favorecedora del trabajo 
autónomo. La exposición, como decimos, no tiene por qué ser una técnica 
diferenciada hasta la dualidad. 


«Puede asociar una comprensión significativa y contribuir a elaboraciones 
cognoscitivas creativas (alternativas, flexibles, inquiridoras, críticas. ..). 


«La exposición docente no ha de ser un acto unívoco de quien expone a los 
participantes. La exposición docente puede estar orientada a la sistematización y 
apertura del conocimiento, a la crítica, el cuestionamiento, la provocación, la inte 
rrogación y la aclaración, y a la comunicación y participación de los alumnos. De 
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hecho, aunque la referencia pueda ser su formato tradicional, no suele tener lugar 
de forma pura: puede incorporar pautas motivadoras, combinarse o formar parte de 
otras técnicas anejas interactivas que gravitarán en torno al discurso docente o se 
orientarán a una posterior interacción, a aprendizaje grupal y autónomo e incluso 
"transdisciplinar". 


«Además, las técnicas interactivas y de descubrimiento, así como las técnicas de 
trabajo individual o autónomo, pueden incluir secuencias de exposición docente 
como componente explicativo y evaluativo mayores o menores. 


«Por último, es erróneo identificar la exposición como una actuación privativa del 
docente. La exposición, si a alguien ha de asimilarse, es a quien "expone" y 
comunica conocimientos: docente, alumnos, padres, profesionales, etc. Piénsese, 
por ejemplo, en las técnicas basadas en la exposición del alumno, como las 
"conferencias" (C.Freimet) o las "comunicaciones", que serán para los "ponentes" 
experiencias creativas de primer orden en las que, además, desarrollarán una 
responsabilidad comunicativa especial. 


14.2. Mejora del método expositivo 


La mejora del método expositivo se puede centrar tanto en los contenidos comunicados 
como en la actuación expositiva. Puede incorporar elementos que impliquen mayor 
amenidad, motivación, comprensión y actividad mental, tanto receptiva como creativa. 
He aquí algunas propuestas concretas para la mejora de su práctica: 


*Preparar bien la clase: si no está bien preparada, puede transmitirse inseguridad y ser 
causa indirecta de torpeza en el manejo de recursos, peor desarrollo comunicativo, 
desatención e indisciplina de los alumnos y peor disposición para la clase siguiente. 


«Cuidar los comienzos (el primer minuto), porque su calidad puede condicionar el 
resto de la clase: puntualidad de todos, empezar cuando haya silencio, saludar o 
propiciar un inicio afectivo, propiciar el contacto visual (más allá de la "T" 
invertida), etc. 


-Facilitar la comprensión inicial acotando el tema, haciendo una buena pregunta 
con capacidad organizadora, de apertura y de relación posible, proponiendo o 
interpretando una metáfora, ofreciendo "la clave explicativa de la sesión" (el 
objetivo de la clase o una meta accesible, un ejemplo, su importancia o valor 
relativo, su importancia paradójica: cómo siendo muy atendido es poco 
relevante, o está desatendido si es relevante), definiendo los aspectos principales, 
señalando sus aspectos problemáticos, destacando la "funcionalidad" 
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(profesional, cotidiana, científica...), cerciorándose de que lo que se plantea se ha 
comprendido, etc. 


-Emplear otras técnicas de motivación inicial, como una entrada inesperada, 
haciendo una pregunta chocante, retando, desafiando, asombrando, inquietando, 
requiriendo, analizando,  sintetizando, criticando, dudando, formulando 
contradicciones, incurriendo en errores para llamar la atención, transformando en 
juego, interrumpiendo la clase y cambiando de rumbo por alguna razón o dato 
evaluativo, estableciendo una relación inusual, etc. 


-Relacionar el nuevo contenido con ideas previas disponibles o ausentes, por 
ejemplo, retomando aprendizajes anteriores, apoyándose en "organizadores 
avanzados", "mapas conceptuales”, "mentefactos" (M. de Zubiría, 1999), 
"evaluaciones de un minuto", "evaluaciones de una palabra", etc., para partir de 
sus respuestas, de su nivel real, de sus intereses o situaciones vitales, 
profundizando en sus ideas previas, haciendo establecer alguna relación, 
invitando a construir un símil, un "organizador previo" o un "mentefacto", 
situando el contenido en mayores marcos de complejidad, etc. Ahormar la 
exposición en conocimientos y síntesis ricas, cultas, meditadas, cuidadas, 
actuales, teniendo presente la evolución histórica de la disciplina, su 
epistemología (fundamentos y métodos del conocimiento científico) y su futuro 
posible, etc. 


«Desarrollando una comunicación didáctica sensible, tanto desde la perspectiva del 
planteamiento didáctico como de pequeños detalles: 1. Desarrollar las exposiciones 
teniendo en cuenta por empatía comunicativa la incidencia del proceso 
comunicativo en el clima social y afectivo del grupo y su efecto en la receptividad 
de los alumnos. 2. Responder sensiblemente a las intervenciones de los alumnos 
favoreciendo desde la expectativa positiva la autoestima y la experiencia de éxito de 
quienes participan mediante un trato correcto y personal, reconociéndolas, 
valorándolas, relacionándolas con otros contenidos de la misma o de otras 
disciplinas, incorporando, reciclando y enriqueciendo el valor de las aportaciones al 
discurso didáctico común, responder con precisión a las preguntas, evitando con 
tacto que se monopolice la palabra, distribuyendo la atención a todos los alumnos, 
ofreciendo ayuda para aclarar dudas, orientar a quien lo precise, etc. 


«Pretender comunicar, a la vez, claridad e inquietud por el conocimiento, para generar 
creatividad e iniciar procesos que pueden continuar desde otras técnicas didácticas. 


«Realizar acciones que puedan apoyar y motivar la atención del alumno: escribir en la 
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pizarra un esquema o proyectarlo (vídeo, diapositivas...) - de modo que su 
utilización sea "didáctica y no "egocéntrica" (para sí): piénsese en algunas 
diapositivas.. .-, preguntar a algún alumno, modificar el plan de la clase o la 
organización física del aula, expresar sentirse afectado, planificar y acordar con los 
alumnos la forma de proceder, invitar a realizar preguntas, poner ejemplos, etc. 


«Desarrollar una comunicación amena que ayude a concentrarse: de forma lógica, con 
una duración adecuada, atendiendo al ritmo expositivo (medio-alto, sin irre 
gularidades, detenimientos, acelerones, distracciones), con una rica comunicación 
verbal y coherencia no verbal, haciendo preguntas que ayuden a reflexionar, 
evitando las preguntas impersonales y las respuestas a coro, favoreciendo que cada 
uno se pregunte y se responda, pidiendo aclaraciones, aclarando, dosificando los 
voluntarios, ofreciendo breves espacios para la iniciativa del alumno y cambiándolo 
según las necesidades del aprendizaje, percibido mediante evaluación formativa, 
recapitulando parcialmente, etc. 


«Indicar tareas presenciales y trabajos no presenciales definiendo con los alumnos las 
pretensiones, contenidos, actividades y fases, dialogando sobre los recursos y el 
tiempo disponible, aclarando los criterios y técnicas de evaluación. 


«Proponiendo actividades variadas que requieran procesos distintos como hablar, 
escuchar, consultar, leer, dibujar, escribir, etc., convergentes (reflexión, refuerzo, 
consolidación, respuestas únicas, etc.) y divergentes (descubrimiento, relación, 
preguntas, ampliaciones, resolución de problemas abiertos, etc.), disciplinares y 
supradisciplinares, globales, minuciosas y prácticas (Thorndike), supervisando 
durante la tarea que se ha comprendido, dialogando con todos los grupos para que 
se sientan atendidos, cuidando la colocación docente (se recomienda atender desde 
la parte externa del aula y mirando hacia adentro), teniendo en cuenta la duración 
de las actividades, favoreciendo agrupamientos distintos (individuales, parejas, 
pequeño grupo, colectivas y cooperativas), idénticas o diferenciadas, para el aula y 
fuera de ella, obligatorias, de refuerzo y de ampliación, etc. 


«Terminar la sesión acompasando la bajada de concentración y desestructuración de 
la atención con acciones adecuadas: recapitulando y cerrando, relacionando lo 
expuesto y realizado con el objetivo o en su caso con el "organizador avanzado", 
haciendo ver lo que se ha conseguido con relación a ese objetivo, invitando a hacer 
un mapa conceptual de lo visto, relacionando lo analizado con la clase siguiente, 
lanzando algún reto, pregunta, idea inacabada y propuesta para la reflexión para 
enlazar con la clase siguiente y que sea retomado en ésta, hablando de técnicas y 
actividades que se realizarán en clases posteriores, asignando tareas no presenciales 
para afianzar la comprensión, realizando una "evaluación en 1 minuto", dialogando 
aparte con quienes no han participado. 
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eIncluir o desembocar en técnicas interactivas auxiliares que contribuyan a la 
motivación por aportar "variedad metodológica". 


La práctica del respeto didáctico o la ausencia de egocentrismo personal o colectivo 
en la enseñanza se puede poner en práctica en la exposición docente, desde varias 
perspectivas muy relacionadas entre sí: 


«Desde un planteamiento didáctico general: 


-Formándose continuamente y reflexionando, investigando y redefiniendo la propia 
enseñanza. 


-Renunciando al adoctrinamiento: no subordinando o instrumentalizando la 
educación a favor del adoctrinamiento o la parcialidad, bien por intereses o 
premisas institucionales, políticos-egocéntricos, científicos, bien por convicciones 
privadas, políticas o religiosas (García Morente), con independencia de su 
aceptación o apoyo social, evitando la creación de necesidades (extrínsecas) de 
sesgo y la nutrición de "ego colectivo". Por tanto, desarrollando una "enseñanza 
sin calificativos” (Ferrer 1 Guardia). 


-Conceptual izando la comunicación didáctica relevante como proceso de 
interiorización y progresiva toma de conciencia para realizar durante toda la vida 
con maestros diversos, etc. 


«Desde una perspectiva metodológica, de un modo general, colocando la enseñanza 
en función de la formación, desarrollando la comunicación didáctica desde el 
conocimiento, no desde los contenidos. Más precisamente: 


-Atendiendo al clima social del aula y la motivación formativa del alumno. 


-Siendo consciente de la "ejemplaridad" y el consecuente cultivo propio y 
desarrollo personal de uno mismo como docente. 


-Evitar instruir "respondiendo continuamente a ninguna pregunta", teniendo en 
cuenta que "los métodos poderosos de enseñar quitan al alumno todo el mérito 
de aprender" (B. E Skinner). 


-Evitando querer "cosechar" pronto lo que se enseña, ni "sembrar" inmediatamente 
lo que se aprende. 


-Conceptualizando la enseñanza como un punto de partida personal, no como una 
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desembocadura grupal. 
-Escuchando a los alumnos antes de decidir. 
-Planificando las clases, especialmente las cuestiones críticas o profundas. 


-Reconociendo los esfuerzos de los alumnos por formarse más allá de los 
contenidos, comunicando expectativas de éxito y apoyando los procesos de 
madurez y evolución personal. 


-Educando en la duda, la crítica, la creatividad, la humildad, la paciencia, la 
perseverancia y el pensamiento autónomo. 


-Apoyando el estudio y el trabajo personal como vía de "interiorización creativa" y 
de "madurez personal". 


-Educando para la universalidad. Por tanto, respetando las actitudes parciales. 
-Enseñando a cuestionarlo todo y a razonar por uno mismo lo mejor posible. 
-Desplegando una variedad amplia de opciones metodológicas. 


-Ofreciendo al alumno "diástoles" o lapsos para sus elaboraciones sin premuras, 
sobre todo para aprendizajes delicados. 


-Evitando entrometerse o violentar su aprendizaje autónomo. 
-No incurriendo en sesgo evaluativo de ningún tipo. 
-Enseñando al alumno a autoevaluarse. 


-Enseñando al alumno a utilizar su procesamiento inconsciente de la información 
en función de la productividad y educación de su razón, etc. 


«Desde los contenidos en sí.- 


-Enseñando (mostrando) con equilibrio, sin predisposición, prejuicio, ocultación o 
tergiversación del objeto, evitando comunicar "partes por el todo" o desarrollar 
"parcializaciones de lo universal o de lo aceptado" (A. de la Herrán, e 1. 
González, 2002). Es decir, anhelando la ecuanimidad informativa y expresiva, 
pretendiendo desarrollos objetivos, neutrales, completos y complejos. En su 
caso, ofreciendo datos neutralizantes o compensadores de sesgo, evitando 
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precipitar razones en modelos duales, soluciones definitivas, certezas aseguradas, 
etc. Cuando menos, expresando las propias cojeras (Carr), o sea, indicando que 
unos piensan esto, otros proponen aquello, otros defienden lo otro, etc., pero lo 
que importa es lo que cada alumno va generando y construyendo. 


-Favoreciendo el descubrimiento personal y colectivo de relaciones y vínculos, 
conociendo ecuánimemente lo que otros (de todas las opciones, tendencias e 
"ismos”) han aportado, sin apegarse definitivamente a modos de ver o de hacer. 
En su caso, enseñar que cada uno de esos modos es uno entre varios. 


-Enseñando a dudar, relativizando observaciones, evidencias, conclusiones, etc., 
practicando la lógica dialéctica, percibiendo las opciones en términos de 
complementariedad o desde las síntesis posibles, destacando lo que aúna y 
minimizando lo desemejante. Inducir a la "desidentificación”" de lo parcial y a la 
"reidentificación” en unidades de complejidad superior, enseñando a 
"desaprender significativamente" de este modo. 


-Proponiendo vínculos disciplinares o supradisciplinares: multi, inter, trans oO 
metadisciplinares, procurando la menor incoherencia entre intencionalidad 
consciente e inconsciente, y entre contenido, comportamiento docente y 
planteamiento educativo. 


-Relacionando el contenido específico con los "temas perennes". A saber, el 
autoconocimiento, la madurez personal, la posible evolución humana, la 
humanidad, la muerte, la universalidad, la educación de la conciencia, etc. 


14.3. Técnicas de enseñanza para apoyar la exposición docente 


14.3.1. Mentefactos 


El "pensamiento conceptual" es, a juicio de J.Huxley (1967), la característica mayor del 
ser humano como especie: "La primera característica humana, y la de más evidente 
originalidad, es su capacidad de pensamiento conceptual; si se prefiere una expresión 
objetivada, aludiremos a su empleo del lenguaje verdadero [...]. El verdadero lenguaje 
impli ca el uso de signos verbales para los objetos, y no simplemente los sentimientos" 
(p. 9). La anterior podría ser una de las motivaciones que llevaron a M. de Zubiría 
Samper (1999) a desarrollar esta herramienta de conocimiento desde el marco de su 
"Pedagogía Conceptual. Probablemente sean antecedentes de los "mentefactos" autores 
que han estudiado la "formación de conceptos", como Bruner, Austin, Goodnow, 
Ausubel, Novak, Eggen, D.Kauchak, R.J. Harder, Merril y Reigeluth, otros tratados en el 
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trabajo de P. Langford (1990) y, más atrás, las "formas de asociación" para el recuerdo 
de investigadores citados en E.Clapárede (1907), como Aschaffenburg, Minsterberg, 
Bourdon, Ziehen o Ranschburg. 


En contraposición con los "artefactos" (trastos, aparatos, máquinas...), que son 
objetales, los "mentefactos" pretenden ser "ideogramas", esquemas de pensamientos. Se 
corresponden con el modo en que los conceptos están representados y se relacionan 
entre sí en la mente. Un "concepto" se refiere a lo conocido y a lo desconocido: 
englobaría sustantivos, adjetivos, hechos, acontecimientos, principios, características, 
valores, etc. y a unidades semánticas equivalentes. Se refiere al modo en que, desde la 
más tierna infancia y progresivamente, el cerebro interioriza y organiza significativamente 
y de un modo natural (lógico) cualquier concepto, en el contexto de la red semántica que 
compartimos con los demás y desde la que nos comunicamos. En primer término, un 
"mentefacto" es un "diagrama' que representa una "conceptualización", o sea, la 
estructura interna y externa de un concepto. Relaciona ideas potencialmente significativas 
con el concepto que se va a aprender, expresándolas como "unidad semántica compleja". 
La consideramos una propuesta de definición de la "molécula del conocimiento 
conceptual". Pero su interés para la Pedagogía y en concreto para la Didáctica radica en 
poder ser un instrumento útil para enseñar y aprender conceptos (particulares o 
genéricos) de un modo sencillo, comprensivo, duradero y abierto. 


La hipótesis sobre la que se plantea su utilidad posible es que un "mentefacto" 
delimita bien cualquier concepto de cualquier disciplina. Si lo hace, puede contribuir a 
que el conocimiento conceptual de una persona se clarifique, y a que con mayor 
definición pueda comunicar su claridad a los demás. Si esta persona es un profesor, un 
padre, un alumno, etc., su potencialidad didáctica está servida. En definitiva, pueden ser 
herramientas eficaces del conocimiento orientadas a la mejor comprensión de conceptos. 
Su finalidad didáctica básica es, pues, servir para la enseñanza-aprendizaje significativa 
de un concepto. Y lo hace mediante la objetivación de una serie de preguntas obvias 
basadas en operaciones lógicas y la observación de la realidad. A saber: cualquier 
concepto está incluido en otros, engloba a otros, tiene una serie de características, incluye 
ejemplos y se define por su similitud, diferencia u oposición con otros conceptos 
cercanos. Si trasladamos estas operaciones a un esquema, nos resultará algo semejante a 
la figura 14.1. 


Analicemos brevemente el diagrama: 


-Norte. Responde a la pregunta: "¿En qué categoría inmediatamente superior se 
engloba el concepto que se va a aprender?" o "¿Qué concepto incluye directamente 
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al que se va a aprender?". Dado un concepto cualquiera, es posible encontrar 
muchos otros conceptos envolventes o categorías superiores a él. Se trata de incluir 
laclase o el concepto inmediatamente envolvente, la categoría superior menor 
posible o, digamos, el "mínimo múltiplo común” del concepto que se va a aprender 
y a sus conceptos semejantes y diferentes. La operación asociada a su 
descubrimiento es denominada por su autor "supraordinar”. 


Categoría envolvente 


(supraordinada) 


A 


Cualidades, ( ONCEPLOS 
propiedades << Concepto O semejantes o distintos 


o características (exclusiones) 


Clases o categorías 
inmediatamente incluidas 


(infraordinadas o subordinadas) 


Figura 14.1. Estructura de un mentefacto. 


-Sur. Responde a: "¿Cuáles son sus subclases directas o inmediatas?" o "¿Cómo se 
divide (o analiza)?". Análogamente, dado un concepto, podría ser posible definir 
multitud de subclases (particiones, variedades, tipos, etc.) a un nivel de complejidad 
inmediatamente inferior. Concretarían las subclases inmediatamente contenidas en 
el concepto, que se van a estudiar o a enseñar. Las categorías inferiores a que nos 
referimos deben incluir, además, las características de "exhaustividad" y "no 
solapamiento". El concepto a aprender actuaría respecto a ellas como "mínimo 
múltiplo común". Podrían responder a esta pequeña fórmula: Concepto = Suma de 
subclases inmediatas. La operación asociada a su identificación es denominada por 
su autor "infraordinar". Proponemos el término alternativo "subordinar". 


-Este. Responde a: "¿Con qué conceptos semejantes y de su mismo nivel de 
complejidad comparte la categoría inmediatamente superior?" o bien "¿Con qué 
conceptos pertenecientes a su categoría se diferencia?" Se concretan conceptos 
semejantes (coordinados por la misma categoría envolvente, luego más cercanos al 
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concepto que se va a aprender) al estudiado, luego distintos al concepto a aprender. 
En conjunto se denominan "exclusiones". Podrían responder a la siguiente 
operación: Exclusiones = Categoría envolvente inmediata-Concepto objeto de 
aprendizaje. Contribuirían a definir el "negativo" del concepto a analizar. La 
operación asociada a su definición es denominada por su autor "excluir". 
Proponemos además emplear "coordinar". Oeste. Responde a la pregunta: "¿Cuáles 
son sus características?" o "¿Qué cualidades les son propias?". Se trata de concretar 
las particularidades, cualidades, pro piedades,etc. más relevantes del concepto 
objeto de estudio o enseñanza. Destacamos que son las características principales, y 
no las accesorias, las que componen esta categoría. La operación asociada a su 
concreción es denominada por su autor "isoordinar". Proponemos el término 
"caracterizar". 


-Centro. Es el concepto que se va a aprender. Se admite que un mismo término puede 
hacer referencia a conceptuaciones distintas. En consecuencia, se trabaja sobre la 
acepción que el contexto y la situación definen. 


-Flechas, conectores, yuxtaposiciones. Hacen referencia a las razones por las que se 
han tomado las decisiones clasificatorias que forman el esquema. Lo más formativo 
es exteriorizarlas, compartirlas, reflexionarlas, justificarlas, discriminarlas... 


-Figura general. Podemos entenderla como el producto de una "conceptuación”. 
Entre las ventajas de los "mentefactos” como técnicas de enseñanza destacamos: 


-Describe el modo en que el concepto está incluido en la red semántica de una 
persona. 


-Incluye formas graficas muy clarificadoras. 
-Es muy complementario a la "definición". 


-Puede ayudar a comprender y a la vez a recordar: la claridad comprensiva que asocia 
puede actuar preservando el conocimiento actual de futuras confusiones. ---====--- -- 


- Favorece el recuerdo y la relación con otros conceptos al mismo o diferente nivel de 
complejidad. 

-Puede servir de guía funcional para la enseñanza (planificación y desarrollo) de la 
parte conceptual de una asignatura. 


-También podría guiar la comunicación didáctica en torno al aprendizaje de un 
concepto en una clase o una sesión didáctica. 


-Puede servir para evaluar el contenido de libros de texto y detectar lagunas de 
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planteamiento y explicativas. 


-Ayuda a evaluar el conocimiento conceptual de los alumnos con más dificultades: no 
sólo que un concepto no se comprenda, sino por qué y cómo reorganizar su 
comprensión. 


-Esta técnica se presta a la elaboración de una red tupida de núcleos conceptuales de 
un programa, cuyo grado de cohesión interna podría potenciarse. Hoy día esto 
podría ser más fácilmente realizable con TIC. 


Entre sus limitaciones o inconvenientes encontramos: 


-Su propia eficiencia orientada a la claridad conceptual puede asociar rigidez 
interpretativa. Es importante, en consecuencia, comprender el conocimiento y sus 
conceptos, por definitivos que parezcan, como incompletos, inacabados, "dudosos" 
(Russell) y falibles. 


-De las cuatro áreas de significado que rodean al concepto podemos decir que "son 
todas las que están, pero no están todas las que son". En efecto, los "mentefactos" 
podrían completarse con otras categorías que "conceptualizaran" aún mejor el 
objeto de estudio: ejemplos, conceptos semejantes, conceptos opuestos, etc. 


-Un mal uso de los "mentefactos" puede evitar el conocimiento (creatividad). Me 
explico: si el conocimiento se basa en el establecimiento de relaciones y un 
"mentefacto" - como cualquier otro esquema - las da hechas, puede "taponar” la 
capacidad de relación (luego, el "conocimiento") del alumno. Esto se podría 
compensar mediante actividades y otras técnicas que favorezcan el aprendizaje por 
descubrimiento, lo que nos parece compatible con la técnica. A lo mejor así el 
proceso de construcción autónoma de significados por los alumnos no es tan preciso 
y "correcto", pero sí podrá ser más propio de ellos y valioso. 


-El cierre de la comunicación didáctica en la técnica, precisamente por su atractivo y 
eficacia. O sea, la falta de flexibilidad y de conocimiento didáctico que permita 
comprender a esta propuesta como "una entre varias", que la enseñanza debe 
ponerse en función de la formación de los alumnos - no al revés-, y que para 
algunos alumnos es preciso recurrir a otros modos de enseñar. 


Proponemos un par de variantes: 


-"Mentefactos creativos". Se trata de intentar construir en el aula y por subgrupos, 
"mentefactos" de conceptos muy nuevos que, a día de hoy, están incompletos. En 
su caso, la dinámica puede orientarse al diseño y desarrollo de "artefactos" aún 
inexistentes, avalados no obstante por la lógica subyacente a su correspondiente 
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"mentefacto". 


-"Red de mentefactos". Dado que un "mentefacto" está compuesto por otros 
conceptos, con ayuda del ordenador (hipertextos) es posible construir una red de 
"mentefactos de nivel "n" (con "n" núcleos conceptuales) desde lo conocido a lo 
desconocido o inusual. De este modo se podría desembocar en el caso anterior, 
pero con más significados a la vista. Esto puede favorecer mejores razonamientos 
posteriores. 


14.3.2. Mapas conceptuales 


Los "mapas conceptuales" son esquemas o diagramas que pretenden describir un tema 
desde una perspectiva nocional. Parten de que ese tema puede comportarse como una 
idea principal (que suele ser un concepto general o particular), de la que se pueden 
desprender otras ideas secundarias, terciarias, etc. Su representación gráfica y deductiva 
puede resultar clarificadora sobre todo para quien la realiza, y quizá también para los 
demás. En un mapa conceptual estándar se distinguen varios elementos constituyentes: 


«Los conceptos (nombres, adjetivos y unidades semánticas equivalentes) o núcleos 
conceptuales: en ellos se apoyan las posibles relaciones que van a definirse. En el 
diagrama tradicional se representan dentro de elipses. 


«Las conexiones: indican que hay relación entre dos o más conceptos. Suelen 
utilizarse líneas rectas. Las flechas pueden emplearse para enfatizar una relación en 
un sentido determinado. 


*Las palabras de enlace (preposiciones, conjunciones y verbos): matizan el tipo de 
relación que existe entre los conceptos. Sugerimos no expresarlas si la relación se 
sobreentiende. 
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Se divide en 


v Se transforma en V 


Figura 14.2. Estructura de un mapa conceptual. 


Los mapas conceptuales admiten otras presentaciones (por ejemplo, las cajas, los 
círculos concéntricos, otras configuraciones creativas). Es importante que el conjunto 
agrade a su autor: la comprensión comienza en la estética. Para ello las TIC pueden ser 
una buena herramienta. Entre sus ventajas destacamos que pueden clarificar el 
conocimiento, ayudar a comprender el sentido de lo que se estudia, servir para 
esquematizar las relaciones de los contenidos relevantes de un tema de forma 
significativa, preparándolo para el estudio de la red de relaciones que subyace a los 
contenidos del tema, y con ello favorecer la recordación. 


CUADRO 14.1 


Semejanzas entre mentefactos y mapas conceptuales 


Ambos son clases de ¿deogramas: esquemas sobre el modo en que los pensamientos concep- 
tuales se estructuran 


Ambos simplifican una faceta de la realidad observada 


Ambos intentan objetivar el modo en que la razón conoce los conceptos 


Ambos incluyen en sus diagramas núcleos conceptuales y relaciones entre ellos 
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Ambos atienden a lo conceptual. Son, por tanto, instrumentos limitados 


Pueden servir de base para el diseño de una enseñanza (expositiva, interactiva u orientada al 
trabajo autónomo del alumno) encaminada al aprendizaje de un concepto 


Sobre todo son significativos para quienes lo realizan 


Son compatibles con las TIC, que pueden ayudar tanto a visualizarlos como a crear redes hiper- 
textuales de alcance y complejidad indefinidos 


Ambos pueden ayudar a pensar deductivamente 


El recorrido cognoscitivo que proponen para lograr el aprendizaje del concepto puede suplan- 
tar otros caminos y por tanto evitar el conocimiento del alumno. Subrayamos algo que ya 
hemos dicho: en Didáctica la línea recta no siempre es el camino más corto. Á veces acor- 


tar es no llegar 


Pueden ser complementarios: admiten soluciones combinadas 


CUADRO 14.2 


Diferencias entre mentefactos y mapas conceptuales 


Mapas conceptuales (MC) 


Mentefactos (M) 


En principio, se refieren a la descripción de un 
tema o concepto, para la que se incluyen mul- 
titud de conceptos 


En principio, parten de un concepto y se refle- 
ren a otros con los que se relaciona. Más que 
describir, organizan la descripción 


Normalmente, todas las deducciones que pre- 
senta son objetos de estudio y constituyen el 
tema 


Normalmente, sólo una parte de los concep- 
tos y categorías deductivas son objeto de estu- 


dio 


Su construcción es deductiva y jerárquica de 
lo general a lo particular y de arriba a abajo” 


Su construcción es centrífuga (“conceptocéntri- 
ca”), deductiva e inductiva: “de dentro a fuera” 


Su presentación deductiva es más cerrada, line- 
al y ramificada 


Su presentación deductiva incluye varios sen- 
tidos de apertura a la complejidad 


Su elaboración es más abierta (analítica), se 
presta a la creatividad. Puede combinar técni- 
cas creativas instrumentales (diálogos simultá- 
neos, lluvias de ideas, prelaciones, etc.) o for- 
mar parte de otras más complejas (inmersiones 
temáticas, etc.) 


Su elaboración, aunque admita procesos de 
aprendizaje por descubrimiento, es globalmente 
“convergente”. O sea, se parte de que el “men- 
tefacto” es una elaboración “dura” con poco 
margen para la interpretación flexible 


Admite teóricamente un alto número de sub- 
divisiones 


Las categorizaciones y subdivisiones son limi- 
tadas 


319 


14.3.3. Sondeos formativos 


Técnicas para gran o pequeño grupo, cuya finalidad es evaluar una sesión o proceso 
formativo antes, durante o a su finalización. Se propone que los participantes escriban en 
una hoja anónima y con sinceridad su parecer o la respuesta a alguna cuestión docente: 
dificultades, dudas, ideas, autoevaluación, evaluación de la enseñanza, etc. Se recogen 
todas las hojas, con el compromiso del profesor de que la información es confidencial 
para todos. Se reparte una muestra de ellas elegida al azar - por ejemplo, cinco - a 
algunos compañeros, que leen su contenido. El gran grupo diserta y toma decisiones 
responsables y constructivas a partir de lo leído. 


14.3.4. Diálogos simultáneos o cuchicheo 


Además de ser una técnica compatible con la exposición docente, es instrumental a 
aquellas que requieren un diálogo previo. Por ejemplo, puede anteceder a una ronda de 
valoraciones, a procesos de toma de decisiones en grupo, a una lluvia de ideas, a un 
estudio de caso, a una resolución de problemas, etc. Además, se puede utilizar 
aisladamente. Se desarrolla en las siguientes fases: primero, los participantes dialogan por 
parejas o tríos durante tres a seis minutos sobre una propuesta docente, dependiendo de 
su dificultad o de la dedicación necesaria. A continuación, cada pareja o trío - O, si se 
trata de un grupo muy grande, una parte del mismo - expone sus conclusiones, que 
alguien recoge, mejor en un soporte (por ejemplo, pizarra) a la vista de todos. 


La intervención del profesor consiste en comunicar la consigna (conviene pensarla, 
preverla), definir el tiempo, notificar el final del diálogo en el minuto anterior y pedir las 
respuestas. Puede procederse a hablar de forma ordenada, por ejemplo, mediante una 
"rueda de intervenciones". Si el grupo dispone de un clima y motivación suficiente, es 
preferible hacerlo de forma espontánea, o bien alternar estructuración y espontaneidad, 
según la finalidad de la comunicación. Entre las aportaciones van a destacar ideas más 
creativas y otras ratificadoras que van a dar pie al docente a enriquecer el discurso 
expositivo o del grupo, o a consolidarlo. Puede servir para "hacer hablar" a la totalidad o 
la mayor parte de un grupo en los primeros minutos de interacción, con las positivas 
repercusiones que ello puede tener para el clima positivo y de actividad del resto de la 
sesión y para el futuro. Puede ser muy útil para analizar conocimientos previos o 
evaluación inmediata. Desde el punto de vista docente, es una técnica de permanente 
inducción a la reflexión, de (auto) evaluación del aprendizaje del alumno, e incluso de 
enriquecimiento o de ampliación de los propios contenidos de enseñanza. 


Según su pretensión o finalidad didáctica, podrían considerarse diálogos simultáneos 
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de tipo: 


-Evaluativo (por ejemplo, ¿Qué entendéis por...?", "¿Qué sabéis de etc.), si sirven 
para aflorar conocimientos previos, creencias, prejuicios, hipótesis, actitudes, etc. 


-Creativo (por ejemplo, "¿Qué proponéis para...?"): para sacar partido de la 
divergencia de los componentes del grupo y del gran grupo, como técnica 
favorecedora de fluidez, flexibilidad, originalidad, inventiva, etc. 


-Expositivo, si tiene como finalidad ilustrar, ratificar u obtener datos para el discurso 
docente. 


-Mixto. 


La técnica incorpora una profunda naturaleza evaluativa de las aportaciones del grupo 
y autoevaluativa de las contribuciones propias con relación a las del grupo. En la medida 
en que los alumnos sienten que se van a apreciar los productos de su trabajo intelectual, 
se sentirán motivados para futuras propuestas análogas y se entregarán de un modo más 
satisfactorio a la tarea. Los diálogos pueden ser realizados por grupos cohesionados de 
más de dos alumnos: triálogos, tetrálogos, etc. 


En cuanto a sus ventajas, la técnica es válida tanto para grupos grandes como 
pequeños. Puede servir para inducir a trabajar ala mayor parte de un grupo en los 
primeros minutos de interacción, con las positivas repercusiones que ello puede tener 
para el clima positivo y de actividad del resto de la sesión y para el futuro. Puede servir 
para incorporar al grupo a algún alumno que pueda parecer algo apartado del grupo o 
algún alumno nuevo. Puede ser muy útil para analizar conocimientos previos o realizar 
una evaluación inmediata. Puede ser buena para compartir los conocimientos de los 
demás, desbloquear iniciativas, inspirar divergencias, etc. En cuanto a sus limitaciones o 
precauciones, conviene pensar e incluso planificar las propuestas que al grupo se hacen. 
Si se abusa de la técnica con propuestas que no den juego o inadecuadas, la motivación 
del grupo por el aprendizaje se puede resentir. 


Esta técnica suele ser instrumental a otras muchas técnicas que requieran un diálogo 
previo: por ejemplo, puede anteceder a una propuesta de ejemplos, a una ronda de 
valoraciones, a procesos de toma de decisiones en grupo, a un brainstormingo lluvia de 
ideas, a un estudio de caso, a una resolución de problemas, etc. En especial, favorece la 
riqueza del brainstorming o "tormenta de ideas", con la que se integra de manera natural. 


14.3.5. Lluvia o torbellino de ideas 
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Original de E Osborn (1963), ha sido desarrollada e investigada por D. de Prado (2000). 
Es una técnica básica en creatividad. Puede utilizarse aisladamente o como parte de 
otras, como las "prelaciones", "inmersión temática", etc. Podrían desarrollarla dos o más 
personas. Con un grupo clase, su proceso puede pasar por varios momentos: 


-Creación de un clima de confianza, interés y muy polarizado a la actividad. 


-Comunicación de la consigna y definición del tiempo. 
-Definición clara del objetivo. 


-Nombramiento de un secretario, en un contexto comunicativo creativo y para una 
mejor motivación. 


-Generación de ideas, durante la cual es menester respetar cuatro reglas dadas por su 
creador: 1. Se prohíben las intervenciones destructivas: ridiculizaciones, censuras, 
gestos hirientes, comentarios sarcásticos, críticas precipitadas... porque inhiben 
buenas ideas en ciernes o alumbradas. 2. Toda idea es bienvenida, por alejada que 
parezca, y mejor si es no-convencional. 3. Cantidad es calidad. Cuantas más ideas, 
mejor. 4. Las ideas pueden responder a la propuesta del docente o elaborarse sobre 
las respuestas de los participantes, sin que nadie deba molestarse: el conocimiento 
se desarrolla sobre el conocimiento, venga de uno mismo o de otros. Todas se 
pueden continuar, alterar, modificar, aumentar, disminuir, variar... y doblar, derretir, 
evaporar, disolver, endulzar, espolvorear... 


-Moderación de la interpretación, análisis de la viabilidad, valor o utilidad de lo 
comunicado. Apoyo en los análisis posteriores. 


-Conclusiones, incluido su respaldo o aval necesario. 
Para su desarrollo se requiere: 
-Comprender lo que se solicita. 


-Aceptar y, mejor, entusiasmarse con los posibles resultados creativos. 

-Una motivación positiva del grupo. 

-Confianza básica en el docente, en la técnica y en sí mismos como generadores de 
conocimiento. 

-Buen clima de comunicación. 

-Autoestima y seguridad en sí mismos suficiente. Su duración es variable, 
dependiendo de los componentes, la motivación, el contenido y la finalidad. Por 
ejemplo, una "tormenta de ideas" muy focalizada puede "estallar" en 30 segundos 
muy intensos. Con un gran grupo puede durar 10 minutos. Si los alumnos sienten 
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que se aprecia su creatividad, se sentirán motivados para futuras propuestas 
análogas y experimentarán más intensamente la dinámica. Si el gran grupo es muy 
amplio, puede procederse mediante unos diálogos simultáneos previos o con grupos 
de 4-6 alumnos, seguido de la técnica de las "prelaciones", para favorecer la 
implicación y evitar que los alumnos se cansen. Se puede ganar en rapidez, pero se 
puede perder creatividad. 


Podemos destacar algunas ventajas de esta técnica: 


-Puede servir para "hacer hablar" a la mayor parte de un grupo en pocos minutos de 
interacción, con positivas repercusiones para el clima social del aula y de las 
actividades siguientes. 


-Puede servir para incorporar al grupo a algún alumno que pueda parecer algo 
apartado del grupo, o algún alumno nuevo. 


-Puede servir para analizar conocimientos previos o realizar una evaluación inmediata. 
-Puede ser buena para compartir los conocimientos de los demás, desbloquear 
iniciativas, inspirar divergencias, etc. 


-Puede fomentar asociaciones inusuales y nuevas relaciones, desde el inconsciente y 
el consciente, la memoria y el insight, las aportaciones propias y ajenas... que 
pueden ser útiles, buscadas o no, con o sin salida aparente o interpretación 
inmediata, significados, alternativas o soluciones, críticas, aportaciones, etc. 


-Puede favorecer el mejor conocimiento de los demás 'e incrementar la Zona de 
Desarrollo Próximo social. 


-Es útil para escuchar las propuestas de los demás enriqueciendo o rectificando la 
propia. 

-Es capaz de inducir a posibles cambios en el propio conocimiento, creencias, 
prejuicios, opiniones, críticas, creatividad, etc. 


-Se basa en la práctica de habilidades o destrezas encaminadas a sentir concretamente 
la creatividad. 


-La técnica incorpora una profunda naturaleza evaluativa, con independencia de la 
finalidad que tenga. Puede servir tanto para coevaluar lo que los demás saben o 
proponen como para llegar a evaluar tanto las aportaciones del grupo como los 
cambios y las aperturas personales paulatinamente conseguidas. 


-Puede ayudar a superar el propio egocentrismo y su reflejo en el conocimiento 
(parcialidad, dualidad, identificación, apego, etc.). 


-Puede contribuir a la ampliación los contenidos curriculares. 
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La lluvia de ideas fomenta el conocimiento (nuevas relaciones), desde el inconsciente 
y el consciente, la memoria y el insight, las aportaciones propias y ajenas, las 
elaboraciones actuales y las por venir (efecto de Zeigarnick), que pueden ser útiles, 
buscadas, espontáneas, sin interpretación inmediata, significados, alternativas O 
soluciones, aportaciones, críticas, etc. Como los "diálogos simultáneos”, las "lluvias de 
ideas" podrían ser: 


-Evaluativas 


-Creativas 
-Expositivas 
-Mixtas 


Unas sugerencias finales: 


-En la medida en que los alumnos sienten que se aprecia su creatividad, se sentirán 
motivados para futuras propuestas análogas y experimentarán más intensamente la 
dinámica. 


-Sobre todo en caso de que los participantes sumen un número relativamente elevado, 
en lugar de llevarse a cabo directamente con el gran grupo, resulta positivo realizarla 
por grupos de 6-8 y después exponer las ideas resultantes a través de secretarios de 
cada uno de los grupos. Se puede ganar en rapidez, pero se puede perder en 
creatividad. 


-La "tormenta de ideas" puede estar antecedida por unos "diálogos simultáneos", 
aunque condiciona un tanto lo que luego ocurrirá, y categorizar su contenido 
mediante la técnica de las "prelaciones". 


Es importante minimizar la presencia de distractores ambientales, para que la 
concentración y la productividad sean máximas. Dentro del grupo habrá personas más 
"fluentes" que otras: no se les ha de inhibir. Una de las claves más importantes es un 
clima de confianza previo, que técnicas como ésta asimismo nutren. Si en el grupo 
predominan personas conformistas, el resultado puede ser pobre, aunque para ellas sea 
"brillante"; en este caso, el referente ideográfico será el más importante. 


La lluvia de ideas puede enriquecer y complementar la "técnica expositiva'. Es 
complementaria a los "diálogos simultáneos", que pueden estructurar su fase previa, e 
instrumental a otras: prelaciones, inmersión temática, etc. En otros contextos funcionales, 
puede realizarse por parejas con fines lúdicos, innovadores, literarios (escritura creativa) 
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y otras expresiones artísticas. Esta técnica se puede desarrollar por escrito (brainwriting y 
por subgrupos no comunicados, en caso de que los participantes sumen un número 
relativamente elevado. 


14.4, Técnicas de enseñanza para la participación 


14.4.1. Asamblea didáctica o coloquio 


La asamblea o reunión de aula se basa en el respeto democrático al grupo por parte de 
todos. Es una técnica relevante en cualquier etapa educativa. Se desarrolla mejor si se 
retoma y cultiva el hábito en todas las etapas y si se realiza apoyada en la participación 
preferente de responsables, coordinadores o comisionados previamente elegidos. Tiene 
como finalidad apoyar el proceso de madurez personal y social de los miembros del 
grupo de aula y su evolución cooperativa. Incluye una forma de sentir y practicar la 
importancia de la educación social y para una ciudadanía más abierta. Permite 
experimentar a corta distancia el sabor y los procesos propios de una democracia 
experimentada basada en la reflexión, el conocimiento y la escucha sensible. Lo hace 
mediante la gestión y el diálogo sobre cuestiones de interés general, como la convivencia 
y la vida cotidiana, problemas, temas de interés, análisis relevantes, decisiones colectivas, 
etc. En tanto que los alumnos son una parte activa de la comunicación didáctica, otro de 
los contenidos posibles podría ser las "técnicas didácticas" que se van a desarrollar, tanto 
en su fase de ideación, evaluación inicial, información, desarrollo, evaluación final y 
propuestas futuras. Por ejemplo, en la asamblea se pueden sondear necesidades 
didácticas, recoger propuestas de talleres, proyectos, inmersiones temáticas, estudio, 
trabajo autónomo, etc., informar sobre sus conceptos y sentidos formativos, presentar 
materiales y ejemplos, hablar sobre su organización, participación y evaluación. A tal fin 
pueden crearse "comisiones variadas: de ideas y propuestas, de talleres, del periódico de 
aula, de teatro, de evaluación de técnicas", etc. De este modo, se cultiva una cultura 
pedagógica que no debería ser extraña a ningún estudiante, se normaliza la innovación y 
se responsabiliza al alumno en su proceso desde una perspectiva de gestión estratégica y 
global, lo que obviamente también es formativo. Su desarrollo más directivo o más 
cooperativo dependerá del hábito y la madurez del grupo y de la moderación del 
profesor. 


Puede discurrir mejor con un mínimo orden del día. Su duración y frecuencia son 
variables. Conviene delimitarlas y actuar en consecuencia. En su desarrollo se puede 
practicar el reflejo, el parafraseo, el hábito de atender cuando alguien habla, el resumen o 
recopilación, la observación y justificación pública de actitudes, gestos, etc. Conviene 
evitar el tumulto, el desorden, la falta de respeto, la no-escucha, el acaparamiento de la 
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palabra, la obligación de hacer hablar a quien no quiere, las estructuras de "rueda de 
prensa" en torno al profesor, etc. Pudieran ser de dos tipos: ordinarias y extraordinarias, 
según los contenidos. Su éxito depende de su objetivo y su efecto positivo, que incluye la 
eficiencia, la eficacia y que nadie (profesor o alumnos) tenga la sensación de que se ha 
perdido el tiempo. 


Las asambleas se diferencian de otras propuestas metodológicas en que normalmente 
no requieren materiales didácticos especiales, en que no están en principio abiertas a la 
participación de los padres o de otros agentes educativos, y en que algunas de ellas no se 
programan, a no ser que estén incluidas como "actividad" dentro de otras técnicas de 
enseñanza. Por otra parte, pueden ser relacionadas o incorporadas por cualquiera de ellas 
para enriquecer su desarrollo, con fines de evaluación inicial (o inmediata), presentación, 
cohesión, organización, diálogo, evaluación final, etc. Las asambleas o coloquios son una 
de las técnicas de enseñanza más formativas para el desarrollo de una sensibilidad 
cooperativa en la que basar experiencias democráticas de verdadera calidad y relativa 
madurez, objetivamente más avanzadas que la democracia egocéntrica o política (parcial, 
sesgada a priori) que conocemos. 


14.4.2. Rincones de actividad y de trabajo 


Podría responder a la pregunta: "¿Qué podemos aprender (conocer, hacer, utilizar, etc.) 
de una forma autónoma?" La oferta didáctica puede venir de los alumnos, y quedar 
abierta. Es una propuesta metodológica basada en la reunión de materiales en espacios 
definidos que se organizan por temas, para realizar una serie de actividades didácticas 
muy concretas en un tiempo limitado. Su aplicabilidad dependerá del conocimiento 
docente y de la intencionalidad educativa. Nos referiremos de un modo especial, por su 
infrecuencia, a la Educación Secundaria. Algunos ejemplos de rincones en este nivel 
podrían ser: rincón del ordenador, rincón del interior de la Tierra, rincón del cuarzo, de 
los Nobel, de fósiles, de las especies extinguidas, del diálogo y la mediación, de faltas de 
ortografía, de energías alternativas, del átomo, del Románico, de derivadas, de la estrella 
Wolf 424, de cristalografía, de fractales, de Letonia, de las gimnospermas, de Ruffini, de 
Empédocles, de Ramón Gómez de la Serna, etc. 


Alrededor de cada rincón va a trabajar un grupo homogéneo o heterogéneo de cuatro 
a seis alumnos, agrupados por elección de ellos mismos o por designación docente. Si los 
cinco o seis rincones de una clase están relacionados, pueden compartir objetivos y 
contenidos. Si los rincones son distintos, lo normal es que al término de la actividad en 
cada uno de ellos los grupos roten. La organización espacial de los rincones de trabajo 
puede tener en cuenta las instalaciones fijas (ventanas, puerta, enchufes, pizarra, 
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ordenador, biblioteca de aula...). Desde esta perspectiva, una misma estancia puede 
admitir diferentes configuraciones. 


Los rincones se pueden clasificar con diversos criterios: 
-Por su localización: pueden estar en el aula, en zonas comunes o en exteriores. 


-Por su duración: pueden ser temporales o permanentes, aunque en este caso su 
contenido y recursos se renueve periódicamente. 


-Por sus actividades: Pueden desarrollar actividades idénticas o coordinadas, 
pertenecientes a la misma área de conocimiento o asignatura, o no. 


-Por el grado de estructuración de sus actividades: pueden desarrollar una actividad 
más espontánea o más estructurada, aunque su característica sea el aprendizaje 
autónomo. Sus actividades se pueden estructurar mediante guías de trabajo o planes 
de trabajo de sesión, semanales, quincenales, etc. 


-Por su relación con otras propuestas metodológicas: pueden desarrollarse como una 
propuesta metodológica aparte, complementaria a las unidades didácticas, o bien 
integrada en ellas. Pueden organizar sus actividades de aula o de otras técnicas 
didácticas como talleres, proyectos, proyectos de investigación, inmersiones 
temáticas, resolución de problemas, puzzles, trabajos en laboratorio, etc. En estos 
casos, se podrán comprender como una técnica didáctica instrumental a ellas. 


Los rincones se pueden coorganizar con los alumnos, situarlos en zonas estratégicas 
en que no estorben, con una zona que permita el almacén del material, adjudicando un 
papel de encargado que se responsabilice de cotejar el listado de enseres, que comunique 
deterioros o carencias, proponga renovaciones, etc. En ocasiones, quizá por la 
exclusividad del material, por la intencionalidad docente o porque requiere de una 
explicación muy concreta, la enseñanza se polariza en un solo rincón de trabajo, que se 
lleva a cabo en momentos o días definidos. En este caso, cada grupo va pasando por él, 
realizando las actividades indicadas, registrando observaciones, mientras el resto 
desarrolla otra clase de trabajo autónomo. Los rincones permiten la colaboración puntual 
de alguna persona externa (otro profesor, un profesional, etc.). Es práctico que si otra 
clase del mismo curso que el nuestro trabaja por rincones no coincida con los propios, 
para intercambiar recursos. 


14.4.3. Talleres didácticos 


Los talleres didácticos adquieren su plenitud como propuestas metodológicas con 
C.Freinet, que sintetizó en ellos la actividad manual y el trabajo intelectual. Responden a 
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la pregunta: "¿Qué podemos aprender a hacer?" La oferta puede venir del profesor, de 
los alumnos o consensuarse. Se caracteriza por ser eminentemente práctica, basada en el 
aprendizaje de técnicas, procedimientos, habilidades o destrezas y experimentación, e 
incluir una base manipulativa. De cualquier taller se sale "sabiendo hacer algo". Ese 
"algo" puede ser complementario o central en el currículo, y se justifica por su 
"educatividad” y su traslación directa a la vida. Quizá sea la técnica más directamente 
relacionada con un concepto de competencia funcional y con habilidades de intervención 
en contextos reales y útiles para la vida. Más concretamente, pretenden desarrollar la 
atención, la habilidad manual, el análisis, la comunicación, la colaboración, el respeto, la 
ayuda mutua, la autonomía, la creatividad, la memoria, etc. en el contexto externo del 
taller e interno de la educación de la personalidad. Siendo una propuesta didáctica 
adecuada para todas las edades, a los más pequeños les permite atender necesidades 
afectivas, de movimiento, de manipulación, de descubrimiento y construcción, de 
lenguaje, comunicación e imaginación, de autonomía, de inserción social, etc. Permite 
observar al alumno y desarrollar una evaluación continua, formadora u orientadora e 
individualizada. Se clasifican y denominan de varias formas no excluyentes: 


CUADRO 14.3 


Tipos de talleres 
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Criterio 


Tipo de taller 


Según el tiempo 


Talleres a tiempo parcial (parte del día: simul- 
táneo a otras actividades o sucesivo) 

Talleres a tiempo total (todo el día) 

Talleres integrales 


Según su localización 


Talleres exteriores 
Talleres interiores 


Según el tipo de aulas en que se desarrolla 


Talleres en las propias aulas de referencia 
Talleres en aulas específicas (especialmente equi- 
padas) 


Talleres integrales 


Según estén coordinados con la unidad 
didáctica de referencia 


Talleres independientes de ella 
Talleres relacionados con ella: previos, inclui- 
dos o posteriores 


Según los grupos de alumnos implicados 
en su desarrollo 


Talleres de aula 
Talleres de nivel 


Talleres de ciclo 


Según su eje funcional 


Talleres de técnicas 
Talleres temáticos o globalizados (incluyen 
varias técnicas relacionadas) 


Criterio 


Tipo de taller 


Según la orientación de las actividades 
que desarrollan 


Talleres de actividades paralelas o no relacio- 
nadas (por ejemplo taller de arcilla) 

Talleres cooperativos (por ejemplo, taller de 
periódico) 


Según los resultados previstos 


Talleres de aprendizaje de una o más técnicas 
Talleres productivos (divulgativos o expositi- 
vos) 


Según las necesidades atendidas 
(para los más pequeños) 


Talleres de movimiento, de manipulación, de 
construcción, de lenguaje, comunicación e 
imaginación, de autonomía, de inserción 
social, etc. 


Algunos ejemplos de talleres adaptables o comunes a varias etapas educativas podrían 
ser: taller de corte y confección, "talleres de costura para una educación intercultural" 
(R.Ansó Doz, 2007), taller de maquetas, taller de coreografías, de bricolaje, de cocina, 
de reciclaje, de pintura, de CO2, de escritura creativa, de juegos creativos, de técnicas de 
estudio, de radio, de vídeo, de trigonometría, de geometría (urbana o natural), de dudas 
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de álgebra, de Física (u otra Ciencia de la Naturaleza) recreativa, de instrumentos y 
músicas del mundo, de nutrición, de educación sexual, de la paz, taller solidario, taller de 
conflictos internacionales, de derechos humanos, taller de introducción al 
psicodiagnóstico clínico y dinámico a través del test de Rorschach, de estadística aplicada 
a la investigación cuantitativa y cualitativa, de programas informáticos (Flash, Autocad, 
etc.), de experimentos e inventos, de bases de datos, de motores eléctricos, de 
habilidades sociales (en la relación cliente-profesional sanitario), de acuarela, etc. 


Un "taller cooperativo" de especiales características, propuesto por C.Freinet y capaz 
de conectar la Educación Infantil con la Educación Universitaria, es el "periódico" o la 
"revista escolar". Dependiendo de las edades y de los niveles educativos puede 
distinguirse entre "periódico de aula, periódico de centro y periódico o revista 
especializada". Se trata de una propuesta orientada al mantenimiento de esta producción 
común, en la que caben aportaciones de la más variada naturaleza, pues entendemos que 
su definición y creación inicial sería más asimilable a un proyecto. En su versión más 
compleja o avanzada, números monográficos con artículos o papers realizados en equipo 
con el profesor u otros profesores invitados. En caso de no ser inéditos, habría que citar 
debidamente su procedencia. Desde la Educación Secundaria, las publicaciones más 
avanzadas pueden hacer el esfuerzo de conseguir financiación externa, por ejemplo, de 
casas comerciales del entorno. La dedicación a la "revista" puede computarse por 
créditos de aprendizaje. 


Es especialmente motivador que en la decisión sobre los talleres intervengan los 
alumnos, bien desde su propuesta, bien desde la propuesta de los profesores, siendo 
seleccionados por ellos o decidiéndose de un modo consensuado. El procedimiento más 
habitual es que el equipo docente lo oferte en función de las posibilidades formativas, 
personales, materiales y formales, sin demasiada posibilidad de selección por los 
alumnos. Su proceso didáctico suele incluir varias fases: 


eIdeación, mejor con los chicos a principio de curso, seleccionando de entre sus 
propuestas, lo que será siempre más motivador, y teniendo en cuenta la 
colaboración de "encargado de taller". 


*Planificación, compartiendo la programación e incorporando sugerencias de los 
alumnos. He aquí un listado para su programación: 


-Título del taller. 


-Tipo de taller. 
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-Justificación educativa: ¿por qué es importante para la formación? 
-Ubicación: curso, fechas, duración neta, etc. 


-Vinculación con el currículo o con la planificación de estudios: competencias, 
áreas de conocimiento implicadas, objetivos, contenidos y criterios de evaluación 
vinculados. 


-Evaluación inicial. 
-Objetivos didácticos. 


-Contenidos didácticos por clases (conceptos, procedimientos, actitudes, 
sentimientos). 


-Organización didáctica: personal, espacial y material. 
-Actividades y recursos didácticos. 

-Fases del taller. 

-Evaluación del taller: de la enseñanza y de la formación. 

-En su caso, comunicación, difusión, exposición, degustación, etc. 


«Desarrollo (pasos): 1. Presentación, en su caso distribución de los alumnos por 
rincones de taller. 2. Realización de la actividad. 3. Recogida de materiales y 
limpieza. 


*Evaluación de la experiencia (aprendizaje y enseñanza) y propuestas de mejora. 


*En su caso, difusión, representación, etc. 


Uno de los aspectos más críticos del diseño y desarrollo de los talleres didácticos es 
su organización. Proponemos algunas sugerencias: 


*Para la organización personal. En los casos en que los "grupos de taller" sean 
superiores en número a las aulas de referencia, serán necesarios más espacios y 
encargados de taller que permitan ampliar la oferta. Podrían hacer esta función 
otros profesores, miembros del equipo directivo o del departamento de orientación, 
o padres y madres de mucha confianza, habilidad pedagógica y conocimientos 
especiales relativos al taller concreto. Los padres participantes pueden ofrecer y 
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aprender mucho. Al principio de curso se les informará de la posibilidad y se 
requerirá su compromiso. Otra opción es contar con algún alumno de etapas 
superiores que guste de la enseñanza y el apoyo a los más pequeños. 


*Para la organización espacial. Los talleres pueden desarrollarse en el aula habitual o 
en otras más equipadas, así como en espacios comunes o exteriores adecuados. En 
todo caso, puede proponerse la organización de sus rincones o agrupamientos sobre 
sus instalaciones fijas: puerta, enchufes, ventanas, pizarra, lavabos, etc. 


*Para la organización material. El material es quizá el centro de gravedad funcional del 
taller. Siempre que pueda los materiales deben ser reales, abundantes en número, 
variados, no peligrosos y no estar deteriorados o rotos. Conviene que los haya para 
un uso convergente, o más susceptibles de creatividad. Deben guardarse en lugares 
accesibles y bajos. 


*Para la organización temporal. Puede dedicarse a su desarrollo uno o varios días, o 
medios días, en el caso de talleres a tiempo parcial. En este caso, pueden hacer 
taller la mitad de la clase (talleres simultáneos) o todo el grupo. 


Los talleres deben evaluar tanto la enseñanza como la formación: la enseñanza, en 
aspectos tales como la programación y sus elementos, la actuación docente y la 
evaluación continua y formativa, la participación de los encargados voluntarios de taller, 
en su caso, los problemas de organización, la distribución de alumnos, etc. La formación, 
en aspectos tales como los objetivos didácticos, las competencias (comunicativa, 
matemática, digital, su autonomía, la resiliencia, etc.), los contenidos adquiridos, los 
valores, los conflictos, el interés y motivación, el respeto, la calidad de las producciones, 
en su caso, etc. 


Otras posibilidades y ventajas asociadas a los talleres didácticos son: 


*En todos los niveles educativos desarrollan bien la "educación para la vida", pueden 
atender multitud de contenidos de inserción social, incluidos los valores educativos 
y los temas transversales, desde la perspectiva de las competencias. Además, 
favorecen la socialización de los alumnos más allá de las paredes de su aula (con 
otros de su mismo curso o ciclo y la cooperación con alumnos de otras etapas, con 
los que se puede colaborar elaborando materiales, difundiendo resultados, 
representando, etc.). 


«Los talleres permiten tanto el trabajo individual como el grupal, en el contexto de un 
agrupamiento flexible, pudiendo, en su caso, juntarse alumnos de diferentes edades 
y aulas. Al ser más, los grupos de taller pueden ser heterogéneos y más pequeños 
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que los grupos de referencia. Con los más pequeños, la distribución puede realizarse 
con tarjetas, iconos, carteles... 


«Pueden ser muy complementarios a otras propuestas metodológicas. Por ejemplo, en 
algún momento de su desarrollo pueden requerir incorporar una "salida", bien como 
propuesta metodológica enriquecedora, bien como parte del taller. 


«Dentro de un taller bien definido cabe un diseño en espiral, a saber, susceptible de 
creciente detalle o profundización. Asimismo, dentro de cualquier taller cabe el 
desarrollo concéntrico de otros talleres, si se quiere en versión reducida, pero de 
posible ampliación futura, lo que permite y fundamenta la anterior programación en 
espiral. Por ejemplo, para Secundaria, dentro de un "taller de escritura en inglés", 
cabría un "taller de presentación de trabajos en inglés" o un "taller de cantautores". 
Para Universitaria, dentro de un "taller de investigación cualitativa", cabría un "taller 


de diseños fenomenológicos", "taller de teoría fundamentada", etc. 


«Pueden ser excelentes laboratorios tanto de observación de los alumnos como de 
práctica de la intervención educativa de otros profesionales de la educación y de 
padres. 


Alguna precaución de cara a la práctica: la primera es que los talleres no se suelen 
desarrollar durante los períodos de adaptación, ya que se entiende que requieren que los 
grupos existan o estén algo consolidados. La segunda es que en algunos centros se corre 
el riesgo de desarrollar talleres y anquilosarse, al ser siempre los mismos y desarrollarse 
de una forma calcada. Así, una propuesta inicialmente innovadora puede pasar a ser 
indicador de ranciedad. 


14.4.4. Laboratorio recreativo de ciencias o taller de ciencias 


Desde las edades más tempranas, la enseñanza de las Ciencias por antonomasia 
(Matemáticas, Física, Química, Biología, etc.) admite un desarrollo recreativo. Su 
característica es la actividad experimental en un ambiente de análisis, control y "juego 
científico", a la vez científico, divertido y riguroso, adecuado a la edad de los alumnos y 
a los objetivos formativos. Su finalidad es transferir saberes de estas ciencias a la vida 
cotidiana, despertar la curiosidad científica, enseñar a mirar comprensivamente la 
naturaleza desapercibida y atender al vínculo ciencia-creatividad. 


No precisa de un espacio especialmente dotado. Puede ser desarrollado 
esporádicamente, bien en la misma aula, reconvertida en "aula-laboratorio", o en un 
"aula-taller". Suele emplear material de uso corriente o de fácil adquisición. Requiere de 
una sólida formación del docente, tanto en la didáctica como en el ámbito científico de 
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referencia. Como efecto secundario ocurre que los alumnos otorgan al docente más 
autoridad, en tanto que "experto cercano". 


14.4.5. Salidas 


Es una técnica de enseñanza que se reconoce como una "actividad complementaria". 
Como tales pueden enriquecer o formar parte de "unidades didácticas", "talleres 
didácticos", "proyectos didácticos", inmersiones temáticas, etc. Se utiliza con regularidad 
en Educación Infantil y Primaria, buscando el máximo ajuste a las características 
evolutivas de los niños y al desarrollo actual de la programación de aula o de otras 
propuestas metodológicas. En etapas posteriores incluyen finalidades más científicas (por 
ejemplo, excursiones geográficas) y preprofesionales (p.ej., visitas a empresas), etc. Aquí 
nos centraremos en las "salidas" como propuestas metodológicas adecuadas para niños 
de Infantil y Primaria. No se trata "sólo" de que se los niños se lo pasen bien, aunque 
éste es un factor irrenunciable. Una salida es una propuesta metodológica cargada de 
intencionalidad educativa, y como tal ha de programarse o subprogramarse dentro de otra 
propuesta envolvente o más compleja. Aprovechando el interés (curiosidad) que casi 
siempre tiene para los alumnos, se trata de favorecer un cambio de escenario educativo 
en el que pueda ampliarse conocimiento, facilitar nuevas vivencias y disfrutar de ellas, 
promover el desarrollo social, comprobar o validar lo trabajado en clase, experimentar, al 
menos parcialmente, la unidad con la naturaleza y con la historia, etc. Desde el punto de 
vista docente, una de las características más destacadas de las "salidas" es la 
"responsabilidad especial que asocia, motivada por riesgos potenciales, cuya satisfacción 
requiere una evaluación inicial y tomar una serie de medidas preventivas que pueden 
condicionar su planificación: 


«Medidas previas ligadas a los niños: 


-Han de tener una autorización escrita de sus padres o tutores legales y haber 
abonado los gastos correspondientes. 


-Han de tenerse en cuenta las necesidades especiales asociadas a algún niño 
concreto: alergias a alimentos, medicamentos, limitaciones alimentarias y otras 
características y necesidades personales. 


-Deben llevar una "mochila básica" proporcionada por sus padres de acuerdo con 
las instrucciones de su tutor. 


«Medidas ligadas al lugar en general: 
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-Ha de tenerse en cuenta la distancia a la que se encuentra (relacionada con el 
transporte que se va a utilizar). 


-Su climatología (frío, lluvias probables, etc.) es un dato esencial. 
-Sus gentes: si están adecuadamente informadas pueden ser buenas colaboradoras. 


-Conviene ser visitado en la víspera por algún maestro: ha podido cambiar 
significativamente desde la última vez que se visitó. 


«Medidas de seguridad: 


-El número de maestros ha de ser adecuado. Ha de contemplar la posibilidad de 
que uno de ellos deba regresar con un niño por alguna eventualidad imprevista 
(enfermedad u otra razón). Puede contarse con la colaboración de algún padre o 
madre. 


-El medio de transporte debe reunir todas las condiciones de seguridad de acuerdo 
con la normativa vigente. 


-El entorno ha de carecer de peligrosidad (animales agresivos, cercanía a 
carreteras, basureros, pozos, aguas fecales o no potables, cortados, torcas, etc.). 


-Las instalaciones interiores, sobre todo si los niños van a pasar la noche, no han 
de conllevar peligro o inadecuación (bordes cortantes o puntiagudos, enchufes, 
cristales sueltos, etc.). 


-Es indispensable que cerca del destino haya alguna población, si es posible dotada 
de servicios y profesionales pertinentes (guardia civil, centro de salud, etc.), que 
deberán estar informados y cuyo teléfono deben llevar encima todos los 
maestros. 


-Es importante que todos los maestros lleven teléfonos móviles y estén 
comunicados entre sí. 


-Es importante que algún maestro tenga conocimientos de primeros auxilios y se 
responsabilice de la custodia y uso del botiquín dotado de material adecuado y 
no caducado. 


«Medidas de higiene y confort: es preferible que, aunque se salga a la naturaleza, el 
destino esté dotado de aseos limpios y, en su caso, adecuados a la altura y 
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necesidades de los niños. 


El diseño y desarrollo de una salida como "propuesta metodológica" incluye estas 
fases: 


*Fase de propuesta docente y motivación inicial: sólo en determinados casos puede 
dejarse que la idea de adónde salir surja del grupo de alumnos. Otra opción 
intermedia es dar a elegir y desarrollar la técnica de las prelaciones para adoptar una 
decisión democrática. 


*Fase de programación o subprogramación dentro de otras propuestas más complejas. 
En todo caso, conviene que incluya los siguientes elementos: destino, fechas, 
justificación didáctica (en sí y desde el punto de vista de la pertinencia de su 
"momento didáctico"), en su caso propuesta metodológica de referencia, evaluación 
inmediata, objetivos didácticos, competencias, contenidos didácticos, actividades y 
recursos (cronograma), evaluación continua y formativa, evaluación final. 


*Fase de desarrollo o realización de la salida: de la planificación anterior se desprende 
que es conveniente programar con detalle algunas actividades que realicen el 
potencial educativo de la actividad. Algunas actividades pueden ser facilitadas por 
gentes del lugar, que pueden convertirse en excelentes colaboradores puntuales. 


*Fase de desarrollo de la evaluación final de la experiencia de los alumnos, mediante 
puesta en común y evocación en clase y en casa, para la que pueden ser útiles los 
folletos, datos, objetos, minerales, recuerdos, fotos, vídeos, etc. Algunos de ellos, 
por decisión de los alumnos, pueden enriquecer la "vitrina del aula", la "biblioteca 
del aula", o bien la habitación del niño en la casa. En esta fase pueden obtenerse 
datos e ideas que ayuden a mejorar futuras salidas al mismo sitio o a otros lugares. 


*Fase de evaluación de la enseñanza, incluyendo en ella la adecuación del lugar, de las 
medidas tomadas, del entorno, las instalaciones y las personas (docentes, padres, 
lugareños), el grado de consecución de los objetivos, la adquisición de contenidos, 
la adecuación de las actividades, la idoneidad de la evaluación, las propuestas de 
mejora, etc. Puede ser útil el empleo de técnicas de evaluación para la recogida de 
datos (observación sistemática, asambleas, actividades del alumno, entrevistas, 
encuesta, grabación, etc.) e instrumentos de evaluación ad hoc (anecdotarios, listas 
de control, escalas de estimación, cuestionarios, diario del profesor, etc.), así como 
técnicas de análisis de datos, especialmente la "triangulación". 


Actividades 


«Identificar algunas técnicas o aspectos de ellas no practicados e incorporarlos al 
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proyecto de trabajo personal y del equipo didáctico. 


«Definir, desarrollar y evaluar algún proyecto de innovación docente sobre técnicas de 
enseñanza en nuestra etapa o en otras etapas o niveles anteriores o posteriores. 


«Constituir uno o varios grupos coordinados y heterogéneos (de distintos niveles, 
ciclos, etapas y especialidades) de investigación-acción sobre técnicas de enseñanza, 
para la mejora de la formación de los alumnos, la autoformación específica o el 
enriquecimiento didáctico y el desarrollo profesional y personal de los participantes 
desde esta perspectiva. 


337 


338 


LS 


Técnicas de enseñanza 
basadas en la cooperación 


Las técnicas de enseñanza-aprendizaje cooperativo no son incompatibles con la 
exposición docente. Por sus objetivos pueden conceptuarse como complementarias a 
ella. Según la finalidad de la organización cooperativa, las clasificamos en tres grandes 
grupos, según estén más centradas en el rendimiento individual, la elaboración conjunta 
hacia una meta común o la orientación educativa del alumno. 


15.1. Centradas en las competencias y el rendimiento de todos los miembros de la clase 


15.1.1. Tutoría entre alumnos y enseñanza mutua 


Unos alumnos enseñan a otros y se aseguran de que esos otros han comprendido. 
Mediante esta técnica, todos aprenden: quien orienta o enseña y quien es tutelado: el 
primero comprende y sintetiza antes de comunicar, resultando de ello conocimiento, es 
de aplicación lo que decía Puig Adam: "nadie sabrá bien matemáticas hasta que no 
enseñe matemáticas". Y el tutelado podrá ser especialmente receptivo a la ayuda del 
compañero. Muy frecuentemente ocurre que entre los alumnos el aprendizaje resulta más 
significativo que cuando proviene de un docente. Pero pudiera ocurrir lo contrario: es 
posible que aparezcan incompatibilidades o choques, o que los alumnos prefieran 
decididamente que les enseñe su profesor. La dinámica requiere un mínimo de formación 
destinada a quienes deban hacer las veces de tutores. Es preferible que su desarrollo 
tenga lugar conforme a una guía de trabajo muy estructurada en actividades y en tiempo. 
Para su desarrollo normalmente la clase se organiza por parejas a cuyos miembros (por 
ejemplo, los A y los B) se asocia una función asimétrica con un objetivo común: uno 
orienta al com pañero y otro aprende de él en función de un objetivo. La tutoría de 
alumnos puede realizarse entre parejas de alumnos de una clase, pero la tutela de un 
alumno puede extenderse a un subgrupo. Siempre que sea posible, conviene que los 
papeles de tutor y tutorando roten o cambien de modo que la enseñanza mutua - también 
entendida como técnica de "otros" expertos - se consume y pase a ser un intercambio de 
conocimientos o experiencias. Y además que lo hagan con cierto ritmo, para adquirir el 
hábito y con él la flexibilidad. Los alumnos pueden ser de diversas clases, niveles o 
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cursos. 


La "enseñanza mutua" tiene especial aplicación a la enseñanza de materias 
instrumentales y relacionadas con la resolución de problemas generalmente cuantitativos. 
Así, los miembros A pueden proponer un problema, corregirlo aparte y pasárselo a su par 
para que lo resuelva. Posteriormente lo corrige con él. Después, se invierten los papeles. 
Otra opción, realizable en parejas, tríos o en pequeños grupos, es el planteamiento de 
problemas y la posterior resolución por un alumno que "verbaliza en voz alta sus 
pensamientos, dificultades, tomas de decisiones...” de modo que los compañeros 
perciben, desde dentro, cómo razona y cómo resuelve el problema. Posteriormente, 
pueden dialogar en torno a detalles asociados al proceso seguido. Todos los alumnos 
rotan. Esta técnica se mejora con la práctica. En otras ocasiones, la "tutoría entre 
alumnos" forma parte de "sistemas metodológicos", como el "Learning for Mastery" de 
B.S.Bloom (1968) o el PSI de E S.Keller (1968), figurando como "como elemento de 
eficacia". 


Es eficaz, aunque criticable, en la medida en que son los alumnos que superan el 
estándar de dominio quienes enseñan a los que no superan, con lo que el papel de tutor 
no es desarrollado a veces por algunos alumnos. 


15.1.2. Formación mediante monitores 


Esta técnica nos parece el "eslabón perdido" entre las técnicas de aprendizaje en 
cooperación y las técnicas basadas en la exposición de "otros expertos". Es un sistema 
especialmente eficaz para trabajar con grupos numerosos de un modo personalizado. Se 
basa en el trabajo de un conjunto de alumnos aventajados voluntarios, a cambio del cual 
va a ser considerado su trabajo. Puede desarrollarse sobre estas fases: 


-Fase de presentación de la técnica de enseñanza al gran grupo. 


-Fase de selección: el docente selecciona, de entre una muestra mayor de alumnos 
aventajados, tantos monitores como subgrupos de 10 alumnos se vayan a formar. 


-Fase de tutoría (1): preparación de monitores. El docente se reunirá reúne en 
"tutoría" con los monitores y los preparará en metodología y en contenido, con el 
fin de que puedan tener los suficientes conocimientos como para actuar de 
"expertos" con sus compañeros. Se dialogará sobre una "guía didáctica" (tema, 
objetivos, contenidos, actividades, criterios de evaluación) con la que cada monitor 
trabajará con su subgrupo. 


-Fase de enseñanza de monitores: cada monitor entregará a los componentes de su 
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subgrupo la "guía didáctica", y trabajará con ellos las actividades propuestas. Los 
monitores recogerán las actividades o producciones de sus compañeros de 
subgrupo. En su caso, la fase de "enseñanza de monitores" incluye la preparación 
de los miembros de su grupo para la prueba de examen. 


-Fase de tutoría (II): corrección dulas actividades o aclaración del contenidos de los 
trabajos con monitores. El docente analizará y corregirá las actividades y trabajos 
de los compañeros o subgrupos con los monitores, para asegurarse de la 
competencia para evaluarlos formativamente. 


-Fase de evaluación formativa de los monitores: lo antes posible, los monitores 
corregirán los trabajos de los compañeros y les informarán de sus aciertos y errores 
de acuerdo con las consignas dadas por el profesor. 


Para un siguiente tema los monitores deben cambiar. Ninguna de estas fases obvia la 
responsabilidad y el trabajo docente. 


Comprendida como una variante de la tutoría entre alumnos, su interés creativo y 
formativo va más allá de su desarrollo: los alumnos pueden seleccionar y elegir temas, 
proponerlos o decidirlos, invitar, organizarlos, realizarlos, asistir, intervenir, actuar como 
ponentes, etc. Pueden suceder, anteceder o formar parte de otras técnicas didácticas. Por 
ejemplo, puede venir precedidas por otras (Phillips 6.6, Consejo de Representantes, etc.) 
o ser antesala de alguna otra técnica de aprendizaje (inmersión temática, riesgo, 
proyecto...). Son susceptibles de organización por los alumnos con el apoyo de equipos 
didácticos o departamentos, mediante el método de proyectos. 


15.1.3. Resolución de problemas 


Los problemas son cuestiones que pueden responderse mediante aplicación de elementos 
de teoría científica (relaciones, leyes, algoritmos, principios, experimentos...) previamente 
interiorizados. Pueden actuar como (auto)evaluadores o "espejos" del aprendizaje, así 
como indicadores de la necesidad de conocimientos más complejos que los disponibles. 
De hecho, una propuesta didáctica seguida por algunos profesores es el planteamiento de 
problemas encadenados, cada vez más complejos y ricos, que puedan vertebrar un 
proceso comprensivo desde niveles básicos a cotas avanzadas. Un último ingrediente de 
este proceso didáctico es la "experiencia de éxito". Será tan importante resolver y 
experimentar un "efecto positivo" (Thorndike), como detectar la frontera o atisbar el 
horizonte. De lo contrario, los problemas (y por extensión las mal llamadas "Ciencias") se 
transforman en fuentes de frustración y por ende de rechazo. 


La razón aplicada a la resolución de un problema no puede conducir a la miopía, no 
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puede ceñirse a la realidad propuesta. "Los buenos problemas - como dice E E.González 
Jiménez a propósito de las Matemáticas - parten de la realidad, se elevan sobre ella 
(imaginando, deduciendo, relacionando) y vuelven a ella para enriquecerla". Pueden ser 
buenas balizas en la educación de la razón. Para resolver un problema es preciso 
comprender la teoría e interpretar el problema. Esto significa que todo problema se 
asienta en "requisitos" que a veces tienen raíces largas. Pues bien, el camino más corto 
para la formación puede requerir no seguir avanzando, sino volver y rellenar las lagunas 
que puedan detectarse. Otra pauta didáctica semejante es detectar las dificultades y 
trabajar sobre ellas, aprendiendo de los errores. A todo ello puede orientarse parte del 
trabajo no presencial previo a la resolución de un problema. A partir de aquí, el docente 
ha de asegurarse de que el problema se comprende, de que no se está interpretando otro 
problema. Después, es importante "no taponar" la posibilidad de que los alumnos 
encuentren otros modos inusuales, creativos o simplemente válidos de resolver los 
problemas. Estos "otros caminos” se pueden deducir, pero también se pueden ayudar a 
descubrir. Para esto es importante la expectativa de la posibilidad y el desarrollo de una 
comunicación didáctica abierta, respetuosa en este sentido. En cualquier caso, un error, 
un camino alternativo, una refutación, una pregunta... son excelentes oportunidades para 
razonar científicamente. En este sentido, una didáctica desarrollada sobre problemas no 
ha de finiquitar en ellos, sino en la educación de la razón de quien resuelve. Será 
entonces cuando el alumno podrá hacerse mejores preguntas y proponer otros problemas 
de complejidad superior. Quizá entonces podamos asegurar que ha aprendido. 


Desde el punto de vista de las técnicas de enseñanza asociadas, proponemos los 
siguientes formatos para su desarrollo didáctico: 


-Formación de subgrupos y adjudicación de problemas distintos o complementarios, 
resolución y puesta en común. 


-Rotación de los problemas por los diferentes subgrupos. 
-Elaboración, propuesta y resolución de problemas creativos por los alumnos. 


-Elaboración y resolución de problemas de dificultad creciente por grupos 
cooperativos. 


-Elaboración de baterías de problemas clasificados y resueltos por los alumnos, y 
sancionados por el profesor, de modo que puedan ser una fuente de cuestiones para 
la prueba de examen. 


-Enseñanza mutua de problemas, alternando papeles. 


Otra opción, aplicando la propuesta de Getzels, y Jackson (1962) podría consistir en 
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proponer "construir problemas". O sea, dada una deducción compleja basada en 
información numérica, plantear todos los problemas matemáticos posibles. 


15.1.4. Aprendizaje en grupos cooperativos 


Las variantes de aprendizaje en grupos cooperativos pueden emplearse como técnicas 
aisladas o bien como parte de otras (por ejemplo, estudios de caso, método de proyectos, 
ABP, etc.). El aprendizaje en grupos cooperativos incluye varias fases genéricas: 


-Fase de organización de los grupos. Bien por elección de los alumnos - más 
recomendable al empezar a aprender esta dinámica - o por designación docente - 
porque en la vida y en las profesiones no siempre trabajamos con quienes 
queremos-, se forman grupos homogéneos (según el nivel de habilidades, 
experiencia, competencia...) o heterogéneos, y de tamaño idóneo (4-6 miembros). 
La heterogeneidad de los grupos puede incrementar la "zona del próximo desarrollo" 
(Vigotsky). Es estratégico nombrar un coordinador de grupo, para canalizar la 
comunicación y sus procesos. 


-Fase de selección del tema y asignación de tareas. Según la finalidad de la actividad, 
los grupos desarrollan tareas diferentes, complementarias o idénticas 


-Fase de trabajo en grupos, desde "guías de trabajo" o recursos adecuados, con la 
intención de favorecer la ayuda mutua y la normalización de actitudes constructivas, 
desarrolladas sobre procesos basados en la autoorganización en función del logro de 
objetivos concretos 


-Fase de evaluación del trabajo cooperativo, que comentaremos posteriormente. 


Con respecto a la evaluación del aprendizaje en grupos cooperativos proponemos 
definir estos nudos funcionales: 


«Finalidad (para qué evaluar): para conocer los puntos débiles, los puntos fuertes e 
identificar propuestas de mejora. 

«Objeto (qué evaluar). Se trata de evaluar (o sea, "analizar para mejorar”): 
-En el plano individual: asistencia, participación activa, contribución, 


responsabilidad personal, preparación individual, rendimiento. 


-En el plano grupal: funcionamiento del grupo, cooperación y ayuda a los demás, 
autoorganización, trabajo realizado o producto colaborativo, etc. Dentro de la 
producción grupal, pueden considerarse estos criterios: presentación, puntuación 
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(corrección ortográfica), compleción (exhaustividad), complejidad (relaciones, 
originalidad), ausencia de errores, etc. 


-La propuesta metodológica: recursos, dificultades, eficacia global, etc. 


-La enseñanza: capacidad organizadora, comunicación, evaluación continua y 
formativa (observación), orientación didáctica, sistema de evaluación, etc. 


«Método (cómo evaluar): es preferible acordar y consensuar el proceso evaluativo con 
los alumnos. Se puede proceder de varios modos complementarios: puede 
trabajarse con la premisa de que el éxito grupal sólo podrá ser alcanzado si y sólo si 
todos los miembros del grupo lo logran individualmente. Esto, que puede 
interpretarse como "injusto", puede aceptarse al establecer paralelismos con la vida 
real: en un equipo médico, en un proyecto de ingeniería, en un bufete de abogados, 
en una empresa... el éxito o el fracaso de uno es el éxito o el fracaso de todos. Esto 
coadyuva a una dinámica de "solidaridad interesada", que puede llevar a experi 
mentar procesos de ayuda mutua no tan distintos a los de la vida adulta o 
profesional. Para desarrollar esta idea se pueden considerar algunos procesos, que 
pueden adoptarse total o parcialmente, según las características de los grupos: El 
coordinador del grupo de turno puede actuar como entrenador (coaching), 
asegurándose del conocimiento de cada miembro del grupo, antes de la evaluación 
docente. Todos los miembros del grupo deberán superar un "estándar de dominio"; 
si alguno no lo supera, el grupo entero ha de ayudarle a hacerlo, o bien este alumno, 
ayudado por los demás, realiza actividades alternativas homologables. Cuando todos 
han superado ese estándar, la calificación de los miembros del grupo será la nota 
media del grupo. Otra opción, que cobra mayor sentido cuando los grupos son muy 
grandes, consiste en realizar la prueba de examen a un par de alumnos de cada 
grupo elegidos al azar, que serán quienes le representen y den al mismo su nota o 
calificación en esta actividad. De este modo el trabajo docente se simplifica y los 
procesos de compromiso y ayuda pueden potenciarse. Las anteriores propuestas 
pueden complementarse con otros procesos de evaluación continua-formativa y 
final del profesor, dirigida a grupos e individuos, y mediante coevaluación y 
autoevaluación finales de cada componente, grupo y, más allá de la dinámica, 
mediante coloquio o asamblea de aula. Específicamente se sugiere que se incluya la 
evaluación mutua de la contribución de cada alumno a su grupo, pidiendo que cada 
componente de un grupo describa anónimamente la contribución de los demás 
miembros mediante preguntas concretas, definiendo como estimación final el 
promedio de cada ítem y como valoración global al promedio de todas. Este dato 
intersubjetivo puede ser válido ¡para detectar alumnos "parásitos". Otro 
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procedimiento es organizar en una tutoría "careos pacíficos" sobre la participación 
equitativa de los miembros del grupo. 


«Instrumentos (con qué evaluar): a través de cuestionarios (individuales o grupales) 
que pueden haber sido consensuados o construidos por los alumnos 
cooperativamente, hojas de registro de actividades, informes grupales, actas de 
reuniones, proyectos, memorias, portafolios, monografías, producciones, etc. Lo 
anterior puede optimizarse mediante la incorporación de TIC, que ayuden a 
registrar actividades, permitan reuniones y foros virtuales, intercambios de ficheros, 
objetos, direcciones, etc. 


«Alcance (con qué efectos): pueden utilizarse para obtener reconocimientos (puntos, 
notas, gratificaciones grupales...) acumulativos o autorreferenciales, elaborar 
rankings, etc. 


He aquí algunas ventajas del aprendizaje en grupos cooperativos: 


-Permite abordar mejor programas amplios, aunque ello requiera una planificación 
meditada. 


-La exposición se utiliza cuando es preciso, pero suele ser más corta y más efectiva, 
dándose un efecto motivador por la variedad metodológica. 


-La instrucción docente cede protagonismo a la orientación didáctica, de modo que el 
profesor puede atender mejor a las personas, mejorando con ello su aprendizaje y la 
relación didáctica. 


-Distribuye mejor el tiempo de docencia, que delega en el alumno, mediante su 
trabajo autónomo e interacción entre alumnos. En la interacción entre alumnos 
puede haber más intercambio de datos y de emocionalidad que con el profesor, 
mayor receptividad y está más nivelada que con el docente. En cuanto a sus 
limitaciones, destacamos el hecho de poder interpretar procesos interdependientes 
de ayuda, compartición de recursos, actitudes constructivas, etc. en función de un 
interés egocéntrico: "le ayudo porque me interesa". Aunque efectivamente este tipo 
de interés "inmaduro" sature la vida adulta, no ha de ser excusa para permanecer en 
ello cuando de formación se trata. 


Dos de las muchas formas de estructurar el aprendizaje en grupo son las técnicas del 
"calidoscopio" y el "aprendizaje en grupo para el dominio", que describimos a 
continuación: 
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A) Calidoscopio o puzle (adaptada de Aronson, 1978 y Slavin, 1990) 


Desde la técnica del puzle (jigsaw), que a nosotros se nos antoja denominar 
"calidoscopio", se plantea al gran grupo abordar cooperativamente un tema de estudio de 
interés asimilable a unidades didácticas o extracurriculares. Proponemos el siguiente 
desarrollo: 


-Fase 0 o de gran grupo: se presenta la dinámica, pudiendo favorecer una discusión 
colectiva sobre un tema, que acabe por definir sus principales aspectos. En la 
técnica "jigsaw II" los alumnos parten de un texto compartido que se divide en 
particiones. 


-Fase de grupos-origen o de referencia: se divide la clase en tantos grupos-origen 
como aspectos se hayan descubierto o partes se hayan asignado, intentando que el 
número de componentes de cada grupo coincida con el número de grupos y por 
tanto de aspectos. Como se verá a continuación, no importará que los miembros de 
cada grupo sean más que el número de grupos, porque en la fase siguiente una 
pareja se pueden ocupar de un mismo tema. Pero si el número de miembros de 
cada grupo es menor que el número de grupos, un tema o aspecto se quedará sin 
estudiar y sin tratar. 


-Fase de rincones (grupos monográficos o funcionales): en cada grupo-origen sus 
miembros se enumeran del 1 al 5. Los grupos de referencia se deshacen y 
transforman en grupos funcionales, de modo que los cinco miembros "1" se reúnen 
para tratar el tema o aspecto "1", los cinco miembros "2" hacen lo propio con el 
tema o aspecto "2", y así los demás. A cada grupo temático se le puede facilitar una 
guía didáctica con material suficiente y posibilidades de acceso a la información. Su 
función será recabar información, estudiarla para sí y para los demás y ayudarse en 
la tarea. 


-Fase de regreso a los grupos de referencia: cuando los "1", los "2", los "3", los "4" y 
los "5" han terminado su tarea vuelven a sus grupos de origen como únicos 
portadores en su grupo del conocimiento en el que han indagado. La 
responsabilidad de cada componente será comunicar y compartir conocimientos y 
materiales con su grupo-origen el trabajo realizado en su grupo funcional, mediante 
alguna guía didáctica, presentaciones adecuadas, respuestas a preguntas de los 
demás, etc., procurando que todos acaben por tener una buena formación en los 
cinco temas. 


-Fase de evaluación: podría incluirse una fase de coevaluación, mediante alguna 
técnica de aprendizaje cooperativo. La que sí parece conveniente es una evaluación 
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individual por parte del profesor, en la que se valorará el aprendizaje adquirido. 


El papel del profesor consistirá en favorecer la motivación inicial (expectativa, 
orientación), designar los subgrupos, orientar sobre el acceso a la información, limitar los 
tiempos (de búsqueda, de estudio, de comunicación), etc. La duración de esta técnica es 
variable, pero proponemos una sesión para la búsqueda y elaboración de información y 
otra para la devolución. Por ejemplo, esta técnica puede adecuarse a la preparación de 
obras de teatro, representaciones musicales, secciones de un periódico, elaboración de 
baterías de preguntas para pruebas objetivas (tipo V-F, opción múltiple, pregunta 
corta...), estudio y explicación de temas de una asignatura, etc. Desarrolla competencias 
relativas a la capacidad de organización personal, selección de fuentes de información 
relevante, síntesis de contenidos, discusión, responsabilización ante un grupo, 
comunicación, (auto) evaluación, etc. Incide en el clima y la cohesión del grupo, permite 
abordar temas curriculares de forma motivadora, favorece el aprendizaje cooperativo por 
descubrimiento, coloca al alumno en un papel de "generador responsable" de 
conocimiento. Incluye como requisito el entusiasmo y la capacidad de trabajo del 
profesor. 


B) Aprendizaje en grupo para el dominio (adaptada de Slavin, 1978) 


Se trata de promover el estudio y el aprendizaje individual y de atender dificultades 
asociadas, de modo que la cooperación se entienda como "necesidad metodológica" por 
el alumno. Proponemos estas fases: 


-Fase 0: preparación de guías de estudio o de trabajo, con materiales asociados. 


-Fase de formación de los grupos: heterogéneos, de 4-6 componentes. 


-Fase de evaluación inicial: realización de una prueba de dominio individual y 
definición de la línea-base en cada grupo. 


-Fase de trabajo autónomo y cooperación grupal: distribución a cada grupo de las 
guías de trabajo, con una consigna semejante a ésta: "El material ha de estudiar se 
individualmente y en grupo, hasta que todos los miembros del grupo lo dominen". 
Durante un tiempo variable, los componentes del grupo trabajan juntos y se 
ayudan. 


-Fase de trabajo autónomo individual: desarrollo del estudio en colaboración e 
individualmente. 


-Fase de evaluación final: realización de una prueba de dominio individual. Análisis de 
las diferencias de rendimiento con la evaluación inicial, o sea, antes y después de la 
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cooperación. Calificación final de cada subgrupo en términos de insatisfactorio- 
satisfactorio: si hay evolución del rendimiento, se recompensa al grupo. 


Aunque la técnica pueda ser estimulante y eficaz en cuanto al rendimiento, desde un 
punto de vista formativo es incompleta: puede exacerbar el interés en los alumnos por la 
calificación y recompensas del grupo. Además, como la evaluación se desarrolla en 
términos relativos, se podría plantear la posibilidad de empezar con un bajo rendimiento 
para mejorar y ser mejor puntuados al final del proceso. Puede incluir motivaciones 
competitivas intergrupos, formativamente estériles o negativas. La riqueza de la 
socialización se cultiva en escasa medida: la ayuda desinteresada puede estar ausente. La 
creatividad prácticamente no se atiende. La ampliación del aprendizaje de los más 
capaces o interesados no se favorece. Las eventualidades anteriores han de evaluarse. En 
su caso, no se sugiere un empleo predominante de esta técnica. 


15.1.5. El último mohicano (campeonato de preguntas) 


Es una técnica muy complementaria con la exposición docente, especialmente adecuada 
para alumnos de 11-12 años. Se trata de aprender contenidos de un área de conocimiento 
a través de un torneo colectivo realizado sobre lo que el profesor ha explicado y el grupo 
ha trabajado en un lapso, por ejemplo un trimestre. Nuestra experiencia ha demostrado la 
especial eficacia de esta técnica en áreas de Ciencias Naturales, Conocimiento del Medio, 
Geografía e Historia o similares. Pero, como se explica, el factor determinante no es el 
área sino el profesor, lo que significa que podría ser de utilidad en otros ámbitos. 
Requiere de un docente con mucho conocimiento o capacidad de relación, cuya 
formación vaya mucho más allá de los libros de texto. Se trata de disfrutar de una 
competición saludable vivida como juego, en la que se coteja el conocimiento propio y el 
de los demás. La motivación aumenta si las normas de funcionamiento y las reglas de 
juego han sido consensuadas o propuestas por los alumnos. Mediante esta técnica se 
desarrollan competencias como la atención a los detalles expuestos, el desarrollo de la 
curiosidad, el aprendizaje mutuo, la superación personal, la competición saludable y 
respetuosa, la capacidad de divertirse con el conocimiento, etc. Proponemos estas fases: 


*Fase de formación de equipos heterogéneos de 8-12 alumnos: es preferible que los 
equipos se mantengan durante el curso. Tras la formación aleatoria de los equi pos, 
cada uno de ellos elegirá a un capitán, un nombre motivador ("los linces", "los 
osos", "las águilas", etc.), un escudo (que llevarán todos los componentes en el 
momento del torneo), su banderín o regalo de cada encuentro, el brazalete de 
capitán, etc. 
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*Fase de organización y planificación: por ejemplo, se puede decidir un sistema de 
liguillas, con un calendario predeterminado, de modo que "la final se realice al 
término del trimestre. 


*Fase de aprendizaje desde la exposición docente: durante el desarrollo de las clases, 
los alumnos podrán anotar preguntas posibles de cara al torneo. Tendrán que versar 
sobre lo tratado y realizado en clase. Al pivotar sobre el contenido de las 
exposiciones docentes, es esencial que éstas sean correctas, amenas, motivadoras y 
creativas. 


«Fase de ayuda o preparación: en la víspera del torneo, los miembros de cada 
subgrupo pueden asegurarse de que las preguntas y sus respuestas son correctas, 
resolver dudas, etc. Cada alumno llevará escritas sus preguntas, pero las respuestas 
no se pueden llevar apuntadas. Esta sencilla norma se presta a la picardía. Hemos 
tenido alumnos que optaban por incluir las respuestas a otras preguntas en forma de 


pregunta. 
*Fase de torneo: suponiendo que en una sesión dé tiempo a uno o dos torneos, cada 
uno de ellos podría transcurrir así: 


-Intercambio de banderines entre capitanes, etc. 


-Los equipos pueden alinearse de pie a lo largo o ancho del aula, de modo que los 
componentes queden enfrentados aleatoriamente. 


-Los capitanes podrán comprobar que cada miembro del equipo contrario lleva 
escritas tan sólo preguntas. También pueden renunciar a ese derecho. 


-A cara o cruz se decide quién empieza. 


-El miembro 1 del equipo A pregunta al miembro 1 del equipo B.Seguidamente, el 
miembro 1 del equipo B pregunta al miembro 1 del equipo A.El autor de la 
pregunta dictamina si la respuesta es correcta o no. Si hubiera dudas, el profesor 
dictamina si la respuesta vale o no. Quien no responda exactamente queda 
eliminado y se sienta (en el centro de la clase, con el resto de compañeros que no 
compiten ese día). 


-Quien elimina a su contrincante queda liberado, y en la siguiente ronda puede 
dirigir su pregunta a cualquiera. Quien se queda sin homólogo, también puede 
dirigir su pregunta a cualquiera del equipo contrario. 


-Vence el equipo del último componente (el último mohicano), que se queda con 
los dos banderines. 
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*Fase de clasificación de equipo y de sus miembros: los resultados del equipo en los 
torneos y la posición de cada alumno se emplearán como indicadores de 
aprendizaje. Los miembros del equipo ganador y los cinco últimos supervivientes de 
cada equipo pueden tener un punto más en el examen, etc. Puede ser útil la figura 
de un apuntador en la pizarra o un secretario. Será preciso completar este dato con 
procesos de evaluación formativa y de evaluación final. 


Uno de los efectos de esta técnica es que se puede incrementar la motivación del 
grupo por el aprendizaje de unos contenidos específicos. También queda potenciada la 
autoestima de quienes consideran que mejoran o han ganado, y ofrece oportunidades a 
que los alumnos con más baja autoestima puedan reforzarla a través del juego. También 
se suele incrementar la autoridad docente, al reforzar su papel de experto. Con esta 
autoridad incrementada, será posible orientar mejor la motivación competitiva hacia la 
superación personal, la ayuda del compañero y el desarrollo personal mediante el 
conocimiento. El liderazgo se orientará también al enfoque y rigor aplicado al uso del 
conocimiento, la capacidad de apertura y de relación que puede comunicar. 


15.2. Centradas en la realización de una meta común 


Podrían ser de varios tipos no excluyentes: productivos, de solución de problemas, de 
dramatización, etc. 


15.2.1. Inmersión temática o proyectos temáticos 


Responde a la pregunta: "¿Qué necesitamos / quisiéramos / nos gustaría saber sobre...?" 
o "¿Sobre qué queremos incrementar nuestro conocimiento?". Es una técnica didáctica 
desarrollada como un proyecto de indagación cooperativa o de investigación temática 
orientada a la construcción de un conocimiento cooperativo y relativamente autónomo 
sobre un tema de interés para todos. En función de la naturaleza de la toma de decisión 


podría hablarse de "inmersiones temáticas": 


-Tutoriales: sobre procesos de orientación escolar, personal y grupal, incluidos 
procesos de convivencia y de funcionamiento grupal. 


-Instructivas: sobre contenidos de enseñanza relacionados con el aprendizaje 
académico. 


-Mixtas: se basa en parte en los "diálogos simultáneos, lluvia de ideas, mapa 
conceptual", etc. 


Para su desarrollo se requiere de una franja de tiempo flexible. Su desarrollo se basa 
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en el método natural de adquisición de conocimiento, que puede sistematizarse a largo de 
una serie de fases lógicamente construidas: 


-Elección del tema y motivación por su conocimiento. Es preferible que el tema sea 
propuesto por los alumnos, por afectarles al ser de interés social, psicoevolu tivo, 
circunstancial, etc. El interrogante puede enraizarse en un aspecto de actualidad, 
una nota de prensa, un informe de investigación, un asunto profesional, un tema 
muy específico, una hipótesis o una buena pregunta de algún alumno, una lluvia de 
ideas, etc. Algunos ejemplos podrían ser: la energía nuclear, el cáncer [porque a un 
compañero se le haya diagnosticado la enfermedad], el Amazonas en peligro, El 
Niño y La Niña [los meteoros], los virus, la Revolución Francesa, el movimiento 
anarquista en España a primeros del siglo XX, etc. 


-Motivación y lluvia de ideas sobre el tema propuesto: El gran grupo realiza un primer 
despliegue de interrogantes, en torno a una serie de cuestiones motivadoras: ¿Qué 
sabemos de...? (1% mapa conceptual evaluativo) o ¿qué cosas queremos saber de...? 
(2% mapa conceptual). 


-Clasificación / categorización: los interrogantes se agrupan en aspectos relacionados 
entre sí. Se construye en "papel continuo cooperativo" o un hipertexto rudimentario 
un mapa conceptual. 


-Agrupamientos: se forman tantos grupos como categorías conceptuales se han 
definido. 


-Lluvia de ideas intragrupo: cada grupo se centra en su categoría y desarrolla una 
lluvia de ideas sobre su subtema, desde la consigna: "¿Qué queremos conocer 
de...?" 


-El resultado es elaborado por el grupo y puede pasar al 2% mapa conceptual ("papel 
continuo cooperativo" o hipertexto). 


-Apertura al gran grupo: el trabajo por grupos se abre al plenario, con la consigna: 
"¿Alguien de la clase quiere saber algo más de...?". Se añaden las propuestas 
pertinentes. 


-Identificación de fuentes de información: Los subgrupos determinan dónde pueden 
encontrar información sobre los temas o a qué fuentes pueden acudir, libros, 
Internet, televisión, periódicos, expertos (a los que preguntar o que podrían venir), 
otros docentes (equipo de expertos), empresas... 


-Producción escrita (monografía), supervisión docente y elaboración de CD-Rom: 
expresión en variedad de lenguajes creativos: textual, fascículos, vídeo documental, 
musical, matemático, físico-analógico, lengua extranjera, plástico, dramático, 
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coreografía... 
-Presentaciones o breves ponencias por grupos. 


-Evaluación: metacognición: ¿qué hemos aprendido? (30 mapa conceptual). Contraste 
entre los tres mapas conceptuales. Puntos fuertes / débiles / propuestas de mejora. 
Posible contraste con expertos, para validar la producción. 


-Posible inclusión del producto final como material de la biblioteca de aula. 


Puede ser muy pertinente la realización de una "salida" en algún momento de su 
proceso. Una variante puede ser la inmersión temática compleja, compartida por varias 
aulas del mismo o diferente nivel. Otra, la inmersión temática coordinada o comparativa, 
cuando dos o más aulas indagan en el mismo tema o en temas distintos y al finalizar com 
parten o intercambian sus trabajos. Esta propuesta metodológica tiene como ventajas 
principales la motivación por el conocimiento, la práctica de la cooperación, la 
creatividad, la autoorganización, la autonomía, la experiencia de la transdisciplimariedad 
(si el tema recorre varias disciplinas de referencia y áreas de conocimiento) y la 
complejidad didácticas, la toma de conciencia del alcance de lo tratado, la mejora del 
clima de aprendizaje, la mejora de la autoestima personal y del grupo, la evidente 
aportación de los alumnos al conocimiento y la enseñanza y posibles elaboraciones 
"extraordinarias". Como desventajas podríamos destacar: posibles desarrollos 
incompletos, erróneos, excesivamente abiertos, inadecuados (por acceso a información 
impropia, que puede ser difícil de elaborar), poco rigurosos, etc. Para paliarlos se nos 
antoja esencial la labor de orientación didáctica y de evaluación continua y formativa 
durante el proceso, tanto del profesor como de posibles equipos tutoriales de expertos (a 
los que se puede recurrir en determinadas horas y lugares), la selección previa de fuentes, 
y la posibilidad de continuación posterior desde los afianzamientos aprendidos, etc. 


15.2.2. Proyectos didácticos 


Podría responder al interrogante: "¿Cómo...?", cuya respuesta es el proyecto realizado. 
Se trata de una propuesta globalizada en la que el grupo se organiza para resolver un 
problema o producir algo cooperativamente conforme a un plan compartido por todos. 
Para poderlo desarrollar es preciso compartirlo, que los alumnos se coordinen y se 
organicen en torno a la meta común, en cuyo proceso confluyen intereses, expectativas y 
competencias muy diversas. 


La idea original partió de J.Dewey (1859-1952) y fue desarrollada por varios de sus 
discípulos (Charters, Stevenson, Sneden, Wells), entre quienes destacó W.H.Kilpatrick 
(1871-1965) que publica The Project Method en 1918 (M.Lorenzo Delgado, 1994). W. 
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H.Kilpatrick conceptualizaba "proyecto didáctico" como "una actividad intencional 
realizada con todo el corazón y desarrollada colectivamente". Como muchos autores de 
entonces y posteriores, estuvo muy influido por el conexionismo de E.L.Thorndike, muy 
relacionado con la autonomía, la cooperación y la creatividad didáctica, aunque se haya 
malinterpretado, a nuestro juicio, posteriormente. 


Los proyectos intentan ser una solución a lo que J.Dewey denomina "el problema de 
la instrucción", que se resolvería con "actividades inteligentes, específicas, que tengan un 
fin, una significación para el niño. En una palabra, actividades que le interesen". Dewey 
criticaba la enseñanza rancia y el hecho de que lo que se aprendía en contextos 
educativos parecía no servir más que para superar exámenes. Para dar una alternativa, 
desde el trabajo sobre proyectos didácticos propuso educar teniendo en cuenta el interés 
de los alumnos, desde ellos y con ellos sobre planes compartidos, pretendió reducir a O 
la distancia entre lo que se enseñaba en la escuela y lo que se necesitaba en la vida, e 
identificaba el "aprender para la vida con resolver problemas de manera activa" (learning 
by doing) en contextos de cooperación y actividad. En la medida en que todos estamos 
cada día planteándonos proyectos, formando parte de otros y resolviendo problemas, el 
planteamiento de estos autores está cuajado de sentido. Además, se constituye en una 
oportunidad didáctica para vincular la escuela con el futuro profesional. 


La enseñanza sobre proyectos bien realizada es motivadora, genera aprendizaje 
colaborativo por descubrimiento, puede dar sentido a los aprendizajes instructivos 
adquiridos y motivar nuevos aprendizajes, induce a la búsqueda de calidad, que integra 
bien con la importancia de las relaciones personales, la organización funcional, la 
creatividad cooperativa y la práctica de la autoevaluación como actividad natural. Una de 
sus claves es el deseo compartido de llevarlo a cabo, desde la coordinación y para el 
objetivo común. Para ello es preciso disponer de recursos apropiados, un horario flexible 
y una expectativa y orientación didácticas adecuadas. Durante el proceso y sobre todo a 
la hora de cosechar el resultado, se puede favorecer la autoestima individual y del grupo, 
generar una experiencia de aprendizaje muy significativa, y mejorar las relaciones, ayuda, 
empatía y sensibilidad incluidas. 


Los proyectos didácticos se pueden clasificar desde una serie de categorías secantes 
entre sí, que presentamos, intentando mejorar la clasificación de W.H.Kilpatrick (1918): 


-Proyectos productivos, de elaboración o producción de objetos, diseños, planes, etc.: 
en general pueden responder a la consigna: "¿Cómo construir...?" Por ejemplo, 
¿cómo construir una estación meteorológica?, ¿cómo hacer una biblioteca de aula?, 
¿cómo escribir y representar una obra de teatro "shakespearianá' en inglés?, ¿cómo 
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construir un kart que funcione con energía solar?, ¿cómo crear un periódico de 
aula, de nivel o de ciclo (autogestionado por los alumnos)?, ¿cómo decorar el aula?, 
¿cómo poner en órbita un satélite al espacio?, ¿cómo escribir un libro?, ¿cómo 
hacer una tarta para 307, ¿cómo atravesar un río?, ¿cómo trazar un viaducto?, 
¿cómo se planifica la instalación de una red de fibra óptica de una localidad?, 
¿cómo incorporar a una empresa un plan de riesgos laborales?, etc. Un proyecto 
peculiar de este tipo consiste en construir cooperativamente un "Trivial" con los 
contenidos tratados en la asignatura, quizá utilizando las TIC para su diseño y 
desarrollo. Podría jugarse vía Web. Puede añadirse el estímulo de que el 75% de las 
preguntas del cuestionario de examen saldrá del "Trivial". Con ello se ganará en 
tiempo de estudio, en conocimiento, bajará la ansiedad y aumentarán los aprobados. 


-Proyectos de desarrollo o perfeccionamiento: pueden responder a la consigna: 
"¿Cómo adaptar o mejorar...?" Por ejemplo, ¿cómo simplificar un procedimiento?, 
¿cómo adaptar un receptor de FM de 100 MHz para escuchar conversaciones de 
una torre-cabina?, ¿cómo mejorar un objeto?, etc. 


-Proyectos de solución de problemas: en general pueden responder a la consigna: 
"¿Cómo aprender a, cómo poder o cómo actuar en...?" Por ejemplo, ¿cómo 
proceder en situaciones de primeros auxilios?, ¿cómo orientarse en el campo?, 
¿cómo analizar la potabilidad del agua de un río?, etc. 


-Proyectos organizativos responden a la consigna "¿Cómo organizar...?" Por ejemplo: 
¿cómo organizar una exposición-homenaje a la Revolución Francesa, al Siglo de 
Oro, a Lorca, a Einstein, a Teilhard de Chardin, etc.?, ¿cómo formar una orquesta?, 
¿cómo crear una ONG?, ¿cómo se crea una empresa, un negocio, una consulta...?, 
¿cómo constituir una cooperativa?, ¿cómo crear un "servicio de mediación de 
conflictos" para el centro?, ¿cómo mejorar la comunicación de la Unidad de 
Oncología Pediátrica (en la que está nuestro compañero P. E) y la clase?, etc. 


-Proyectos de creación e innovación: Pueden responder a la consigna: "¿Cómo 
construir o cómo será...?" Por ejemplo: ¿cómo construir una "máquina" de siete 
pasos?, ¿cómo construir un robot?, ¿cómo crear un modelo de huracán por 
ordenador?, ¿cómo diseñar un salón inteligente?, ¿cómo será nuestra ciudad en 150 
años?, etc. 


En un proyecto se puede implicar a todo o a la mitad del grupo, realizando proyectos 
didácticos paralelos o complementarios. Para el desarrollo de proyectos proponemos 
seguir las siguientes fases, para las que puede ser positiva la participación de algún 
alumno de niveles o ciclos superiores: 
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-Fase de ideación y elección del tema: "¿Qué vamos a hacer?". Es una fase crítica, a 
veces dificil de prever, de programar. La propuesta del tema de un proyecto ha de 
venir de los alumnos, normalmente en asamblea. Es fundamental que lo sientan 
como propio, aunque un docente con mano izquierda pueda catalizar o inducir una 
decisión. Un ejemplo: quizá sea difícil que un grupo de Primaria decida por sí 
mismo hacer un "corto" sobre un tema de interés. Pero el profesor puede proponer 
realizar con otras clases un festival de cortos. Una vez que el grupo asume el reto, 
estará enfocando, para ese año, a la vez dos proyectos: la organización del festival y 
el corto en sí. Cuando el grupo decide el proyecto, su motivación, su "movimiento" 
se dirige a su resolución, y con esto mucho está ganado. Si un proyecto se impone, 
no es que sea menos motivador: es que deja de ser un "proyecto". Si el alumno 
responde a propuestas del profesor estamos en el campo de las unidades didácticas, 
de los talleres o de otras propuestas metodológicas distintas. 


-Fase de planificación cooperativa: "¿Cómo lo vamos a hacer?". Objetivos didácticos, 
qué es necesario, cómo realizarlo, qué hace falta, dónde buscarlo, a quién recurrir, 
cuándo hacerlo (cronograma), aun teniendo en cuenta que los proyectos didácticos 
tienen una duración indeterminada, etc. Se discuten los pros y contras, se aprende a 
pensar y a decidir democráticamente. 


-Fase de realización y evaluación continua y formativa: "¿Cómo estamos realizando el 
proyecto?". Se distribuyen las tareas, se realizan las actividades previstas en cada 
fase, se deciden mecanismos de evaluación y de puesta en común, se analiza, se 
corrige y se toman decisiones para mejorar el proceso de forma continua, etc. 


-Fase de evaluación final: "¿Cómo hemos hecho el proyecto?" Del producto 
construido o propuesto: calidad, utilidad, etc. De los materiales utilizados y de los 
recursos disponibles. De la participación de las personas. 

-Fase opcional de exposición, explotación, difusión o generación de nuevos proyectos. 

-Fase posproyecto: lo realizado puede afianzar la motivación de aprendizajes 
formativos posteriores, inmediatos (porque se entienda que el aprendizaje adquirido 
a través de un proyecto puede ser tan atractivo como incompleto) o mediatos, de 
modo que la experiencia pueda actuar como organizador avanzado experimental de 
gran calado didáctico. 


Los proyectos didácticos se prestan a ser desarrollados tanto como actividad 


ordinaria, complementaria o extraescolar. Algunos centros los adoptan como propuesta 
metodológica principal y desarrollan el grueso de su trabajo sobre ellos. Otros los 
incorporan como técnica de enseñanza complementaria a las unidades didácticas de 
referencia. Con frecuencia, una salida puede ser parte de un proyecto didáctico, y puede 
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tener mucho sentido en cualquier momento de su proceso: para la ideación, en el 
desarrollo, en la fase posproyecto, etc. En otras ocasiones, un proyecto se puede 
desarrollar en el seno de una salida. En otras sucede a una inmersión temática (proyecto 
didáctico temático) o va naturalmente seguido de un taller. A veces, alguna técnica de 
experto, como la "entrevista pública colectiva" puede ser un magnífico colofón o inicio de 
un proyecto. Otras, el proyecto está incluido en una unidad didáctica, de modo que el 
tratamiento de un tema atraviesa una fase de proyecto seguida de otra de unidad 
didáctica convencional, etc. Además, los proyectos pueden apoyar su desarrollo en otras 
técnicas didácticas instrumentales, como los rincones. Por ejemplo, un rincón 
determinado puede permanecer mientras dure un proyecto. 


En otras ocasiones, un proyecto se puede desarrollar en el seno de una salida. En 
otras sucede a una inmersión temática (proyecto didáctico temático) o va naturalmente 
seguido de un taller. A veces, alguna técnica de experto, como la "entrevista pública 
colectiva" puede ser un magnífico colofón o inicio de un proyecto. Otras, el proyecto 
está incluido en una unidad didáctica, de modo que el tratamiento de un tema atraviesa 
una fase de proyecto seguida de otra de unidad didáctica convencional, etc. De cualquier 
modo, ha de programarse. 


Proponemos un modelo específico para la programación de proyectos: 
-Título del proyecto didáctico. 


-Ubicación: titulación o etapa, ciclo, áreas de conocimiento o materias implicadas, 
fechas en las que se realizará, duración aproximada. 


Justificación educativa: qué se pretende y por qué. 


-Vinculación con el plan de estudios o con el currículo: competencias (por qué se van 
a aprender o desarrollar), objetivos, contenidos (conceptos, procedimientos, 
actitudes, sentimientos, etc.) y criterios de evaluación. 


-Evaluación inmediata: requisitos, conocimientos previos, técnicas e instrumentos de 
evaluación. 


-Objetivos didácticos (por áreas de conocimiento o materias). 

-Contenidos didácticos (por áreas de conocimiento o materias). 

-Cronograma (acciones en el tiempo) previsto o fases en el desarrollo del proyecto. 
-Tipos de actividades y recursos didácticos que se desarrollarán en el proyecto. 
-Organización personal, organización espacial, organización temporal. 


-Evaluación continua y formativa: técnicas e instrumentos de evaluación. 
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-Evaluación final: técnicas e instrumentos de evaluación, incluida la exposición, 
degustación, comprobación, ensayo, representación, proyección, edición, etc., en su 
caso. 


Cuando un grupo prepara el desarrollo de otras propuestas metodológicas está, de 
hecho, implicado en un proyecto. Algunas ventajas de los proyectos didácticos, en los 
que cabe apoyar su justificación educativa, son éstas: 


-Verifican de hecho que pueden desarrollarse aprendizajes formativos muy próximos a 
los que se precisan para la vida. 


-Tiene una gran capacidad globalizadora de contenidos de diversas áreas de 
conocimiento y clases. 


-S1 el proyecto está bien planteado, es muy motivador para quienes lo realizan, tanto 
en lo que respecta al tema de que trata, las competencias que requiere, la 
comunicación interpersonal que precisa, su proyección en la vida profesional o 
adulta, y la posibilidad de realizar algo verdadera y objetivamente satisfactoria. 


-Activan competencias muy transferibles a la inserción social y profesional, 
estructuradas por un aprendizaje por descubrimiento colectivo y una creatividad 
cooperativa. 


-Fortalecen la autoestima individual y colectiva. 
Entre los inconvenientes más frecuentes podríamos señalar que: 


-A veces es preciso programar con mucho cuidado la fase de "ideación" para 
desarrollarse con los alumnos, con el fin de que el grupo de alumnos lo entienda 
como "su proyecto", ya que es determinante del resto. Aun así, algunos alumnos 
pudieran no compartir ese interés general. 


-Aunque puedan desarrollarse en el aula, puede ocurrir como a los talleres: que el 
espacio puede ser limitador. 


1 - Aunque su duración pueda estimarse, sobre todo al principio puede ser dificil de 
concretar. 


-En ocasiones, un proyecto no se logra. El hecho pudiera ser frustrante, aunque no 
por ello debería de dejar de ser formativo, más bien al contrario. 


-Los recursos y la reorganización de horarios a veces pueden ser un problema 
dificilmente salvable. 


-La evaluación didáctica puede ser algo más dificil que con otras propuestas 
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metodológicas, tanto en la evaluación inmediata, en la evaluación continua y 
formativa y en la evaluación final. 


-Un proyecto puede atender bien importantes conjuntos de competencias, mientras 
desatiende otras capacidades imprescindibles relacionadas con el estudio para la 
comprensión. En otras palabras, pudiera ocurrir que su funcionalismo extremo se 
tradujera en una superficialidad probable. Cabría que el proyecto se identificara con 
una fase de una propuesta metodológica o unidad didáctica mayor orientada 
precisamente al cubrimiento de estas desatenciones. 


Todo lo anterior requiere la consideración crítica de los equipos educativos, orientada 
a mantener sus fortalezas para salvar sus debilidades, y sacar partido didáctico a esta 
innovadora técnica de enseñanza. 


15.2.3. Antiproyectos (versión agorera del proyecto) 


Esta técnica vuelve del revés la propuesta anterior, desde la "fase de planificación 
cooperativa". Tiene sentido si se realiza antes del desarrollo del proyecto didáctico. Suele 
ser más pertinente en proyectos que por alguna razón son importantes para el grupo. 
Tiene como ventaja que "enseña a pensar". Se trata de imaginar "qué podría salir mal" en 
cada paso. Entre todos se asume el supuesto de que cada cosa que se haga va a estar 
interferida por circunstancias, problemas previstos e imprevistos, capaces de conducir a 
que el proyecto no resulte o sea un fracaso. Las divergencias de los agoreros pueden ser 
muy positivas, y constituirse en retos para el grupo. Posteriormente se tratará de ir dando 
soluciones preventivas o "vacunas" parciales para que lo inesperado e indeseable no 
surja. 


15.2.4. Proyectos de investigación o pequeñas investigaciones 


Se trata de una propuesta metodológica disciplinar, inter o transdisciplinar, que apunta a 
una necesidad de conocimiento cuya respuesta requiere datos (números o palabras). No 
se trata tanto de desarrollar un proyecto de investigación científica, como del uso del 
"proyecto de investigación” como técnica didáctica. Aproxima al alumno al modo en que 
se llegó al conocimiento científico, que permanentemente utiliza en sus asignaturas, 
"limpio de polvo y paja". Se trata de: 


-"Enseñar a pensar" a través del aprendizaje de actitudes y habilidades investigadoras. 
Comprender que poco a poco el conocimiento se va completando, como en una 
entrega de antorcha cooperativa e histórica. 
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-Percibir que el método científico es una forma honesta de obtener conocimiento. 


-Darse cuenta de que todo conocimiento es "dudoso" (Russell) y falible (Popper), 
luego provisional. de descubrir que la generalización de los resultados depende de 
los diseños 


-Experimentar que lo más exacto es "relativizar las conclusiones” ("parece ser que...", 
11 todo indica que...", "de nuestros datos desprendemos que...”"), etc. 


A diferencia de los proyectos didácticos, los proyectos de investigación sí podrían ser 
propuestos o guiados por el profesor, para evitar preguntas inadecuadas (amplias, 
imposibles de investigar...). Su punto de arranque podría ser un tema del que hacer 
derivar un problema que se pueda concretar con preguntas específicas de investigación. 
Algunos ejemplos de ellas, capaces de unir sin solución de continuidad el proceso 
reflexivo científico de un niño de 3,5 o 4 años y la investigación de un Premio Nobel son: 
"Crecerá mejor una planta con compost que sin él?". "¿Cuáles son las dificultades de los 
inmigrantes?". "¿Por qué los botijos enfrían el agua?". "¿Por qué una gallina no puede 
volar y un águila imperial sí?". "¿Cuántas familias de nuestro centro tienen ordenador en 
casa?". "¿Cuáles son los hábitos de salud de nuestras familias?". "¿Qué uso hacen de 
él?", "Quiénes lo emplean más y por qué?". "¿Son los alumnos de una etapa educativa 
unas personas más o menos tolerantes y "abiertas" que los de otra etapa u otro centro?". 
"¿Cómo afecta a las aves de nuestro entorno el cambio del clima?". "¿En qué emplea-ban 
su ocio y su tiempo libre nuestros abuelos?". "¿Y los adolescentes de otros países y 
culturas?", etc. Tras una pregunta cuya respuesta se desea obtener, el proceso de 
investigación científica va seguido de dos respuestas encadenadas: "No sé" y "¿Cuál 
puede ser un modo válido de averiguarlo?". 


En función de lo que se quiere obtener, las preguntas pueden requerir el empleo de 
técnicas de recogida de datos cuantitativos o numéricos, cualitativos (relatos, vivencias, 
significados), o mixtos, según sea el diseño de la investigación. Algunas técnicas 
cuantitativas empleadas en estudios experimentales, descriptivos o correlacionales 
podrían ser las observaciones estructuradas, los cuestionarios, las entrevistas 
estructuradas, los tests de papel y lápiz y las evaluaciones alternativas. Y algunas 
cualitativas son la observación participante, la observación de campo, la entrevista en 
profundidad, el análisis documental y de enseres y las técnicas suplementarias. Se sugiere 
la elaboración de un "banco de proyectos de investigación” por ciclos, asignaturas o 
departamentos, en el que conste la planificación de la acción formativa realizada. 


Las competencias trabajadas específicamente con esta técnica didáctica tienen que 
ver con la aplicación de una fundamentación disciplinar o supradisciplinar, la 
investigación científica, desde la perspectiva de su actitud, habilidades, responsabilidad, 
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rigor, honestidad, minuciosidad, paciencia y resistencia a la frustración asociadas, la 
cooperación en el seno de un grupo de investigación, etc. Proponemos estas fases, que 
han de ser evaluadas, al ser un trabajo secuencial: 


-Motivación, interés, sensibilización, observación, realización de preguntas iniciales... 


-Definición progresiva del tema: ¿en qué ámbito nos situamos?, ¿en torno a qué 
queremos descubrir para saber?, ¿qué necesitamos conocer? 


-Concreción del problema concreto a abordar dentro del tema. 


-Formulación de alguna o algunas de investigación cuya respuesta en el momento 
actual no sabemos y para cuya satisfacción se desarrolla el proyecto de 
investigación. 

-Definición de las fases del proyecto de investigación (plan y desarrollo) mediante un 
cronograma (acciones en el tiempo). 


-Revisión de bibliografía (marco teórico) e investigaciones concretas afines, según 
cronograma: ¿qué se sabe de esto?, ¿qué se ha investigado de ello?, ¿cómo se ha 
hecho?, ¿qué resultados se han obtenido? 


-Definición de la muestra y la población: ¿a quién vamos a investigar? 


-Identificación de un diseño válido: ¿cómo vamos a recoger y analizar los datos?: 
técnicas. ¿Con qué?: instrumentos. 


-Organización: ¿cuándo y quiénes van a recoger y analizar los datos? 
-En su caso, construcción y validación del instrumento de recogida de datos. 


-Trabajo de campo: recogida de datos mediante observación directa, entrevista, 
experimento, etc., según cronograma. 


-Análisis de los datos recogidos. Intento de triangulación (cruce de datos desde 
diversas personas, técnicas, momentos, espacios, etc.) para validar en mayor 
medida los resultados. 


-Síntesis de los resultados. Conclusiones. Debate en torno a la generalización de los 
resultados. 


-Propuestas de actuación o implicaciones derivadas de los resultados de la 
investigación. 

-Comunicación, póster, stand, vídeo, web u otro sistema de difusión, exposición, 
publicación, contraste con otras personas expertas y no expertas, etc. 


Algunas observaciones finales en torno a la técnica didáctica: 
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-Es conveniente que los profesores hayan investigado. Si no se tiene experiencia en 
investigación, es preferible formarse, pensarlo en equipo junto a un compañero con 
experiencia o partir de otra investigación semejante ya realizada y replicarla o 
adaptarla. 


o - Los proyectos de investigación pueden ser desarrollados por un "grupo flexible" de 
clase (por ejemplo, alumnos aventajados o especialmente motivados), por toda la 
clase, por varias aulas del mismo o diferente nivel, puede continuarse en futuros 
Cursos. 

-S1 el proyecto de investigación resulta irrealizable, desde su comprensión global 
puede realizarse una actividad representativa por fase, bien concentrarse en una 
fase (por ejemplo, construir y validar un cuestionario, entrevistar a una muestra, 
analizar e interpretar los datos, etc.), o bien realizar alguna actividad global, por 
ejemplo, en niveles altos de enseñanza: "Dado un paper, realícese un ensayo", o 
"dado un paper con alguna parte incompleta, complétese". 

-Desde el punto de vista del conocimiento didáctico y del investigativo, interesa que la 
reflexión predomine sobre el esquematismo, la pregunta sobre la respuesta, la 
minuciosidad sobre la premura, la honestidad sobre la apariencia, lo obtenido a lo 
imaginado. 

-Toda investigación científica intenta proporcionar conocimiento. Pero toda 
investigación con "con-ciencia" mira siempre a dos destinos: la evolución social y la 
mejorapersonal. Es muy interesante desarrollar con los alumnos estas orientaciones 
epistémicas. 


15.2.5. Reportajes científicos o artísticos de carácter cooperativo 


Sobre contenidos, autores, obras, descubrimientos, problemas, indagaciones de interés, 
etc. 


15.2.6. Stands 


Un ponente (generalmente un alumno) permanece junto a una instalación - que puede 
incluir pósters, maquetas, folletos, fotografías, etc. - en la que describe su investigación 
realizada o proyecto pretendido, y explica y aclara lo necesario a quienes se le acercan y 
preguntan. Un conjunto amplio de stands puede componer una "feria", por ejemplo una 
"feria de ciencias". 


15.2.7. Feria de ciencias 
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Es una propuesta metodológica especialmente desarrollada por el pedagogo argentino 
A.Sobral, en el pueblo de Villa María (Córdoba, Argentina), cariñosamente considerado 
por sus profesores "oasis pedagógico" de Argentina. Se trata de una reunión de proyectos 
de investigación y pequeñas investigaciones realizadas por alumnos de 3 a 17 años, que 
los exponen a través de numerosos "pósters" y "stands", cuyo proyecto o experiencia 
puede contener, en su caso y de manera adecuada a cada edad, los siguientes aspectos, 
que aproximan al razonamiento científico: 


-Tema 


-Problema 

-Finalidades o pretensiones 

-Preguntas de investigación o hipótesis 
-Acciones O proceso 

-Técnicas empleadas 

-Resultados obtenidos 


-Implicaciones sociales y ambientales 


La feria se celebra en una gran instalación (por ejemplo, un polideportivo) de algún 
Centro participante. Los alumnos de ese Centro pueden encargarse de la difusión del 
evento, a través de un "proyecto didáctico" o "taller cooperativo" ad hoc. Intervienen en 
la feria alumnos de un Centro o conjunto de Centros de una zona, cuyos trabajos, en su 
caso, han sido seleccionados. A su vez, la "feria" de una zona puede estar conectada con 
otras de ámbito local, provincial, autonómico, estatal, internacional, etc. En estos casos, 
se requiere de un jurado entendido, imparcial y con sensibilidad pedagógica que proceda 
a la selección de propuestas sobre criterios objetivables y conocidos por todos. 


15.3. Centradas en la orientación educativa del alumno 


Pueden incluirse en este apartado todas aquellas técnicas dirigidas al cultivo del 
conocimiento mutuo, la afirmación, la colaboración, aprender a pensar, cultivo de la 
razón creativa y sensible, clarificación de valores, aprendizaje metafórico, etc. Algunas 
de ellas se han presentado en otro capítulo de este mismo libro. Describimos estas otras 
además: 


15.3.1. Prelaciones 


Se trata de una técnica basada en "diálogos simultáneos", "lluvia de ideas", "mapa 
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conceptual', etc. A su vez puede formar parte de otras, como la "inmersión temática", la 
"resolución de incidentes", el "estudio de caso," etc. Expliquémosla brevemente: un grupo 
de alumnos se encuentran en la situación de tener que generar ideas, propuestas, 
soluciones a problemas... para tomar una decisión colectiva y vinculante en un breve 
periodo de tiempo. El objetivo de la técnica es canalizar la organización de esas ideas 
conforme a un procedimiento para ser priorizadas, con el fin de llegar democráticamente 
y lo antes posible a un resultado válido que contente a la mayoría. Fases de aplicación: 


-Fase divergente o de "diálogos simultáneos y lluvia de ideas". el grupo genera las 
propuestas, y un secretario las va apuntando en la pizarra siguiendo el 
procedimiento de la "lluvia de ideas". 


-Fase convergente o de categorización. El director de la dinámica, junto con el grupo, 
va analizándolas una a una, con la idea de reducirlas a unas pocas categorías que 
puedan englobar la totalidad de las propuestas. Por ejemplo, 32 propuestas han 
podido quedar reducidas a cinco categorías o clases de propuestas. 


-Fase de votación para la antelación de las categorías. Cada miembro del gran grupo 
puntúa las categorías por orden de importancia. Por ejemplo, sobre 2 puntos: 2 
puntos a la más destacada, 1 a la siguiente y O a la tercera. El secretario va 
sumando los puntos de cada una de las categorías, con lo que al final de la votación 
todas quedan ordenadas, de modo que unas prevalecen sobre otras. Según el caso, 
nos quedamos con la primera o pueden estructurar un "plan de actuación gradual 
en el que las "prelaciones" se atiendan o consideren, en todo caso, en ese orden. 


-Fase de análisis de la categoría más votada. Puede optarse por analizar de nuevo la o 
las categorías seleccionadas en primer lugar, para favorecer procesos posteriores. 


-Fase de compromiso grupal y desarrollo o actuación. Una vez decidida la propuesta, 
el grupo ha de asumirla como consecuencia del respeto a la decisión de la mayoría. 


El papel del profesor consiste en la explicación de la técnica, la aclaración de lo que su 
desarrollo implica para el grupo, el apoyo en la búsqueda del consenso funcional previo, 
la comunicación de la consigna, la definición del tiempo y la elección del secretario, en un 
contexto creativo y expectante. Posteriormente, moderará la votación y, si hace falta, 
respaldará el desenlace, haciendo valer el procedimiento democrático vivido. La técnica 
pretende enseñar a pensar democráticamente, favorecer la "autoorganización" del grupo, 
hacerlo en un breve periodo de tiempo y aprender a comprometerse con los resultados. 
Además, propicia la cohesión del grupo mediante un proyecto de decisión conjunta, el 
mejor conocimiento del conocimiento de los demás e incrementar la ZDP (Zona de 
Desarrollo Próximo) social desde la escucha de las propuestas de los demás 
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enriqueciendo o rectificando la propia. Tiene como efecto secundario que puede inducir a 
posibles cambios en el propio conocimiento, creencias, prejuicios, opiniones, críticas, 
creatividad, etc. Sirve también para practicar habilidades o destrezas encaminadas a 
sentir concretamente la creatividad, y coevaluar lo que los demás saben o proponen. 


En función de la naturaleza de las tomas de decisión podría hablarse de "prelaciones": 
-Tutoriales: sobre procesos de convivencia o de funcionamiento grupal. 


-Instructivas: sobre intenciones de enseñanza relacionadas con el aprendizaje 
académico. 


-Mixtas. 


Su duración es variable, según el tema y su dificultad, la implicación de los alumnos, 
la productividad del grupo y el tiempo disponible. Con un gran grupo puede durar 20 
minutos. Es interesante que la evaluación llegue a valorar actitudes democráticas en los 
participantes y el respeto por la decisión conjunta, basado en la disciplina del grupo. En 
caso de grandes grupos, si la votación se realiza por parejas designadas, el tiempo de esta 
fase se reducirá considerablemente, sin perder el sentido democrático del procedimiento. 
El sistema de votación puede dar mucho juego, y así mismo se presta a la creatividad. 


Una técnica como ésta en muy útil para rentabilizar el tiempo y realizar rápidamente 
"selecciones de propuestas" que de otro modo podrían ser eternas e insatisfactorias Es 
importante no sesgar antes de la decisión, no influir en el resultado de la votación y 
comprometerse con los resultados. Pese a que la técnica ahorra tiempo y gana en 
confiabilidad, no es preciso realizarla con premura. La técnica de las "prelaciones" tiene 
aplicación en otros entornos en los que se dan cita la generación de propuestas, un gran 
número de miembros, la necesidad de resultados y la de terminar lo antes posible. Por 
ejemplo, órganos colegiados numerosos, reuniones con gran asistencia de padres y 
madres, y hasta reuniones de vecinos. 


15.3.2. Phillips 6.6 y Consejo de Representantes 


Son dos técnicas que presentamos combinadas, por su alta compatibilidad. Pueden ser 
instrumentales a otras. La primera, el Phillips 6.6 es discusión breve en pequeños grupos, 
de cuatro a seis personas, sobre un mismo asunto o problema para alcanzar una 
conclusión. La versión original de la técnica proponía el trabajo en grupos de seis 
alumnos, 6 minutos. De ahí su denominación. La práctica informa que los tiempos y los 
grupos pueden flexibilizarse, aunque pueda ser positivo acostumbrar a los alumnos a un 
ritmo. Con la flexibilidad indicada, es idónea para situaciones de aprendizaje como: 
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concluir o valorar lo explicado o tratado previamente, tomar decisiones colectivas, 
realizar una presentación, comunicar el resultado de una investigación, etc. Por eso, 
podríamos considerarlos: 


-Instructivos 


-Valorativos 
-Creativos 
-Mixtos 


La segunda, el "Consejo de Representantes" lo proponemos como técnica para un 
análisis público y representativo de los datos. 


En conjunto, desarrollan competencias en torno a capacidades de: 


-Comunicación: escuchar y expresar conclusiones, valoraciones o propuestas de los 
demás en torno a un tema específico. 


-Análisis, síntesis de ideas y generación de conocimiento. 
-Organización de un trabajo simultáneo en gran grupo. 


-Experimentación e integración del propio conocimiento en el proceso de un discurso 
democrático vinculado a procesos de instrucción. 


-Coevaluar lo que los demás saben o proponen. 
Su proceso conjunto transcurriría a través de una serie de fases: 


*Fase de Phillips 6.6. Se define el problema o tema. Se divide la clase en grupos de 
decisión o de trabajo. Cada uno nombra un moderador-secretario, que dará 
palabras, anotará las aportaciones y elaborará las conclusiones. Todos y cada uno 
de los integrantes expone su opinión durante 6-10 minutos. En el último minuto, el 
secretario sintetiza las aportaciones por escrito. El grupo las validará. Así, cada 
grupo culmina su trabajo. Cabe la siguiente variación: puede dividirse a la clase y a 
los subgrupos en dos bloques, según interese. 


*Fase de Consejo de Representantes. Los secretarios o representantes constituyen un 
"consejo", que nombra a un moderador-secretario del plenario. El "Consejo de 
Representantes" puede ocupar un círculo y sentarse en torno a una mesa en la par 
te central de la clase. Cada uno de los grupos se podrá colocar detrás de su 
representante. La consigna es la siguiente: las únicas personas que podrán hablar en 
la dinámica serán los representantes, que sólo podrán dialogar entre sí. Los demás 
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miembros de los grupos podrán participar pasándoles notas escritas que los 
representantes estarán obligados a comunicar en el transcurso de la conversación. Si 
fuera necesario, podría volverse a la fase de subgrupos y volverse a constituir el 
Consejo de Representantes. Se parte de la base de que de este modo (con unas 
pocas personas hablando) la comunicación didáctica entre los alumnos será más 
eficaz que si el diálogo se desarrolla en un "plenario vecinal o "televisivo". El 
coordinador sintetizará las aportaciones y se intentará llegar a conclusiones 
compartidas para el gran grupo. La clase lo validará. El tiempo estimado es de 15- 
20 minutos. Es importante que los papeles de moderador de pequeños grupos y de 
plenario roten. 


DB 700 de 


La técnica doble incorpora una profunda naturaleza evaluativa, con independencia de 
su finalidad. Es interesante llegar a evaluar tanto las aportaciones de los grupos como los 
cambios y las aperturas personales. Entre sus ventajas principales destacan que es viable 
tanto para grupos grandes y pequeños; puede servir para hacer participar al gran grupo en 
el contexto de una clase expositiva, para enriquecerla, evaluar, etc.; puede ser muy útil 
para analizar conocimientos previos o realizar una evaluación inmediata, y finalmente 
puede ser buena para compartir los conocimientos con los demás. 


Sugerimos se considere lo siguiente para optimizar la práctica: la estancia no debe 
distraer, las condiciones han de propiciar la concentración y la productividad. En segundo 
lugar, las aportaciones pueden provenir de unas personas más que de otras. En principio, 
deben evitarse manifestaciones públicas orientadas a inhibir al productivo y forzar al 
pasivo. En tercer lugar resulta clave el clima de confianza previo. En cuarto lugar si el 
objetivo por el que se realiza no es claro, la actividad se percibirá con menos sentido. Por 
último si predominan personas conformistas, el resultado puede ser pobre, aunque para 
ellas sea "brillante". Pues bien, lo más valorable será su percepción subjetiva. La técnica 
es complementaria a los "diálogos simultáneos” intragrupo, "prelaciones", diversas 
"técnicas basadas en expertos distintos al docente", etc. 


15.3.3. Escenificaciones (role playing) 
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Se basa en la participación activa de todos los componentes del grupo. Queremos 
destacar su gran capacidad formativa, sus efectos directos en la cohesión comunicativa y 
humana del grupo, que es útil para la educación del afecto y la razón sensible y que es 
válida para la orientación profesional temprana, cultivable en el juego simbólico desde la 
Educación Infantil. Se articula en la representación de una escena definida y en su 
experiencia socioemocional, que puede ser analizada después con fines educativos. La 
situación puede ser cotidiana, profesional, histórica, imaginada, etc. Puede representar 
situaciones conflictivas, difíciles, ansiógenas, comprometidas, de alta responsabilidad, 
delicadas, previsibles, inesperadas, que entrañen tomas de decisiones y cambios críticos, 
etc. Por ejemplo: un problema entre compañeros, una situación familiar, una situación de 
primeros auxilios, una vivencia social conflictiva, un dilema ético, etc. Entre otras, 
favorece el aprendizaje de competencias como: 


-El incremento de la comprensión de la situación representada, por la empatía, 
entendida como "mejor percepción del conocimiento del otro desde su punto de 
vista. 


-El enriquecimiento de la "inteligencia social". 

-La contribución a la cohesión del grupo. 

-El mejor conocimiento propio y de los demás. 

-La posibilidad de cambios en creencias, prejuicios, opiniones, críticas... 
-El descubrimiento del modo en que los demás nos pueden percibir. 

-La práctica de habilidades o destrezas sociales-profesionales. 


-La adquisición de mayor seguridad en las situaciones ensayadas y en otras 
transferibles. 


Para su desarrollo es importante que haya una motivación positiva por la actividad 
(escena representada) y un buen clima de comunicación, que el grupo exista o tenga 
voluntad de ello, que en sus componentes haya una cierta autoestima, seguridad 
suficiente en sí mismos y madurez emocional que permita la capacidad de compartir 
actitudes constructivas polarizadas en la actividad, que haya confianza en la técnica y en 
su coordinador, y que la metodología se comprenda o se asocie a experiencias positivas 
anteriores. Su calidad se ve favorecida con un buen papel de los secretarios, como 
analizadores y registradores de conductas, si en los participantes se verifican otras 
capacidades como la interpretativa, la de "abandonarse" a la situación representada sin 
perder la conciencia de observador, capacidad de empatía (ponerse en la situación, el 
sentimiento y el conocimiento de otras personas), etc. Además, las "escenificaciones" 
requieren de privacidad, antes, durante y después de su desarrollo. Por su grado de 
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planificación podrían clasificarse como no estructuradas, si sólo se asignan los papeles, 
semiestructuradas, si se asignan papeles y un guión breve, abierto, y estructuradas si la 
escena y los discursos están muy definidos. Además, cabe la variedad mixta. Podría 
durar una o más sesiones. Aun así, conviene evitar que se alargue innecesariamente. En 
cuanto a su aplicación, podría estructurarse en las siguientes fases: 


«Preparación. Se reparten los papeles con pegatinas o papelitos, que identifican a cada 
personaje. Es preferible el azar a la designación voluntaria, excepto, por ejemplo, en 
casos de gran timidez, para evitar que un alumno se bloquee y pase un mal rato. Se 
concede un tiempo para la identificación con el papel asignado (2 minutos). En 
ocasiones, otros miembros del grupo contribuyen a preparar el escenario y a 
caracterizar y a aleccionar a un personaje. 


«Representación. En 5-7 minutos se procede a una escenificación breve. La escena se 
puede repetir a la vista de todos, con los mismos u otros personajes, con 
sustituciones y rotaciones de papeles. Una variación posible es lo que llamamos role 
playing "comparado": Mientras que en el formato convencional el grupo converge 
en una sola escena (coordinador, uno o dos secretarios, actores y observadores), en 
el "comparado" varios grupos actúan simultáneamente en diversos espacios 
desarrollando la misma escena, secuencias sucesivas O escenas con ciertas 
modificaciones. Esto favorece que todos sean actores y todos observen. Una vez 
representadas las diferentes posibilidades, si éstas son diferentes, pueden rotar. Al 
desarrollarse en grupos más pequeños, estar expuestos a menos miradas y 
diversificar su desarrollo, podrían ser más adecuadas para empezar, si no existe 
destreza en el uso de la técnica y para los más tímidos. Una vez que el grupo se 
familiariza con ella, puede generar resultados del foro más ricos que con las 
escenificaciones convencionales. En cualquier caso, la dinámica mejora con un 
secretario por grupo. 


«Reflexión. Normalmente se da la palabra a los actores, y después a los secretarios y 
observadores. Posteriormente se desarrolla un foro inmediatamente posterior a la 
representación, que dialoga sobre sentimientos, decisiones, actuaciones, 
alternativas... Puede cerrar el foro el coordinador. 


El profesor invita a participar, tiene expectativas positivas sobre la dinámica, la 
presenta, se asegura de que se comprende, exhorta a la responsabilidad y sentimiento 
grupal, solicita que las actitudes inadecuadas se eviten: distraer, reírse, abuchear, aplaudir, 
etc., resalta el interés formativo, social o profesional de lo que se va a vivir, define la 
duración de la representación, favorece la resolución creativa de problemas (flexibilidad- 
redefinición, cantidad de respuestas divergentes, elaboración, originalidad, realización de 
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preguntas, etc.), propicia la repetición de la escena hasta que se considere suficiente, 
observa y evalúa la representación tanto en lo que es formativo como en actitudes 
inadecuadas y prejuicios, modera la reflexión posterior sin inhibir o sesgar, otorga espacio 
a la expresión de sentimientos y discursos, favorece que los participantes valoren la 
experiencia desde la conciencia, no desde el egocentrismo personal o colectivo, agradece 
la participación de todos, y puede invitar a elaborar por escrito lo vivido, mejor 
voluntariamente y sobre todo si la experiencia ha sido muy significativa. Dentro de las 
competencias docentes, adquiere especial relevancia la evaluación de la técnica. Tiende a 
ser cualitativa, interpretativa, basada en las observaciones de los secretarios, en los 
significados personales de quienes se han expresado en la fase reflexiva de foro, y en las 
propias observaciones docentes. Debe referirse especialmente al desarrollo de 
sentimientos, actitudes, conocimientos, conciencia, etc., y a la superación de prejuicios 
de los participantes. La técnica permite el acceso en breve tiempo a cuestiones poco 
accesibles de otros modos. Si los personajes son reales (compañeros de clase, profesores, 
etc.) podrán incluirse pequeñas imitaciones, gestos y modos propios que permitan 
conocer cómo nos ven los demás. La experiencia puede ser de una gran capacidad 
evaluativa sobre nuestra forma de hacer y de actuar. La escena debe ser motivadora a 
priori para los participantes; si sólo se centra en lo que interesa al profesor, el 
aprovechamiento será menor. Esta técnica puede guardar relación con las siguientes: 
"Exposición docente" y "foro", respecto a las cuales es una técnica compleja o 
envolvente. "Consejo de Representantes", si la actividad se articula en las observaciones 
de los secretarios o en otros observadores. "Proyectos de investigación científica”, si las 
observaciones fueran parte del mismo. Proponemos estos ejemplos: 


Eljuicio" Se trata de un role playing o juego de roles muy concreto en el que se juzga 
un "tema" polémico. Por ejemplo: "los deberes para casa", "la emigración ilegal", "la 
tala de árboles", etc. Sobre la cuestión hay un equipo defensor, con su portavoz, 
que actúa como abogado, un equipo fiscal, cuya intervención mediante su portavoz 
será crítica e intentará demostrar la "culpabilidad" del asunto juzgado. Antes del 
juicio, los equipos prepararán argumentos a favor de sus tesis, y podrán prever 
críticas de la otra parte. Durante el desarrollo del acto, habrá un juez, que 
coordinará el proceso. También podrán aparecer otros personajes necesarios, como 
los secretarios, que toman notas para el acta o el guardia que presenta el acto, el 
jurado, que decidirá democráticamente y según lo escuchado si el "tema" juzgado es 
culpable o imocente, y el público. Los niños más pequeños se disfrazarán 
adecuadamente para el solemne acto, que puede durar más de una sesión. La sesión 
puede grabarse para actividades didácticas posteriores y para el conocimiento de los 
padres. En próximos juicios, los papeles deberán rotar. 
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"TelediarioLa clase se reúne por secciones y prepara noticias, que serán contadas por 
unos locutores previa caracterización. Otros se encargarán del guión, otros de las 
cámaras, otros del sonido y la iluminación, otros de la dirección, otros de cada 
sección, etc. Dentro de esta peculiar escenificación cabe un especial desarrollo de la 
creatividad a todos los niveles: planificación, comunicación, contenidos, etc. Por 
ejemplo, pueden incluirse anuncios en los que se intentará vender material inútil o 
bien cosas de uso corriente, destacando sus utilidades y ventajas reales o 
imaginadas. Pueden incluirse secciones originales, por ejemplo un rincón de las 
palabras, en el que se recitan poemas estéticos o divertidos. 


- "Teatroforo” (Augusto Boal). Es una técnica didáctica basada en la escenificación 
desarrollada como "teatro del oprimido" por A.Boal, un pedagogo que llevó a teatro 
la pedagogía de Freire. Principalmente es un recurso metodológico de Educación 
para la Paz. Se representa una escena conflictiva breve, en la que hay tres clases de 
figuras: Opresoras, oprimidas y neutras. Las opresoras son las mismas personas, no 
cambian. Las oprimidas y las neutras, en cualquier momento de la "rees- 
cenificación”,pueden ser sustituidas por alguien del público, que a la voz de "¡Stop!" 
paraliza la escena, toca en el hombro al personaje a sustituir y continúa 
desarrollando la escena para resolverla de un modo alternativo, siempre que sea de 
forma no violenta. Un par de escenas susceptibles de teatro-foro, desarrolladas por 
la experta Myrna Rivera: una sala de un aeropuerto en la que dos vigilantes piden la 
documentación de forma distinta según el origen y la raza de los viajeros a los que 
se dirigen. Una parada de autobús con varias personas: aparece un joven que 
empieza a molestar a una muchacha. Para profundizar puede consultarse el trabajo 
de T.Baraúna (2008). 


Actividades 


«Identificar algunas técnicas o aspectos de ellas no practicados e incorporarlos al 
proyecto de trabajo personal y del equipo didáctico. 


«Definir, desarrollar y evaluar algún proyecto de innovación docente sobre técnicas de 
enseñanza en nuestra etapa o en otras etapas o niveles anteriores o posteriores. 


«Constituir uno o varios grupos coordinados y heterogéneos (de distintos niveles, 
ciclos, etapas y especialidades) de investigación-acción sobre técnicas de enseñanza, 
para la mejora de la formación de los alumnos, la autoformación específica o el 
enriquecimiento didáctico y el desarrollo profesional y personal de los participantes 
desde esta perspectiva. 
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PARTE V 


Una escuela innovadora 
reconstruye a diario la Didáctica 
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16 


Materiales para la innovación 
educativa dentro y fuera del aula 


16.1. Introducción: cuando los recursos, materiales y tecnologías cambian el contexto 


Sólo el imaginario popular concede que un espacio educativo para niños de cero a seis 
años es cualquier cosa menos regular y aburrido. Allí hay de todo, también 
computadoras. Los niños juegan y aprenden, aprender es un juego. Loughlin y Suina (v. 
o. 1982) se refirieron a los ambientes de aprendizaje en Educación Infantil, a su rica 
disposición, a la comodidad y placer que deben sentir los niños cuando los utilizan, a que 
se sienten invitados a probar, que lo que allí se ofrece debe estar, literalmente, por debajo 
de las pequeñas narices de los que aprenden, que lo que hay en el aula se debe ver desde 
la perspectiva del niño; los recursos están al alcance, están etiquetados, hay unas normas 
consensuadas sobre su utilización y tienen usos múltiples. Estos autores redescubren, 60 
años después del movimiento de Escuela Nueva, la importancia de la disposición del 
aula, los usos flexibles de espacios y agrupamientos, así como la diversidad de usos de 
los materiales que procura el saber hacer y creatividad de los docentes como medidas de 
adaptación a la realidad de los estudiantes. Higgins y otros (2005) insisten en la cuestión: 
los niños necesitan espacios confortables, que hacen propios, y que permiten usos 
flexibles; tales mejoras en confort y bienestar pueden influir en la actitud de los 
estudiantes y a su vez influir en su rendimiento. 


Estamos por tanto buscando una escuela que no tiene nada que ver con la caricatura 
rancia del momento. Que trae dentro lo que está fuera, sin olvidar que es capaz de salir 
fuera a buscar lo que ha trabajado entres sus paredes, para experimentarlo, y días 
después recrearlo, con tecnologías ahora, como la Institución Libre de Enseñanza ya hizo 
en sus excursiones por la sierra de Guadarrama. 


En este capítulo vamos a referirnos a las tecnologías de la información y la 
comunicación (TIC) utilizadas en centros educativos como herramientas y servicios que 
dan una nueva forma a los entornos de aprendizaje. Sus usos se deben ubicar en 
espacios flexibles y polivalentes. Deberían permitir realizar el ideal de la clase de 
Educación Infantil con otros estudiantes y en otros centros, niveles educativos o espacios 
de aprendizaje. Lo que ofrecen sus usos debería acercarse a la escuela del futuro. 
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16.2. Los materiales en las prácticas de enseñanza 


Los materiales y recursos son medios. El pensamiento didáctico clásico los mira con 
simpatía y cierta condescendencia. Afortunadamente, en la actualidad (por ejemplo 
Herrán y Paredes, 2008) somos conscientes de su contribución a la construcción de la 
vida en las aulas. 


Los materiales están en los contextos de interacción (en aulas y otros espacios) 
potencialmente ricos para aprender. No hay lección o proyecto para trabajar 
educativamente hablando si no hay algún tipo de materiales. Generalmente desde 
mediados del siglo XIX hasta ahora son impresos. Han sido previstos, están en la base de 
lo que va a ocurrir, deben ser pertimentes. Bien es verdad que pueden tener usos 
incidentales, pero sólo cuando están disponibles (expuestos en el aula, accesibles a los 
docentes o los estudiantes), ya sean puzles, disfraces, computadoras o libros. 


Los materiales son parte de la cotidianeidad de la escuela. Quizá habría que decir que 
la regularidad es una constante escolar, y todo lo que entra en su esfera adquiere 
regularidad. Por eso, cuando se rompe la cotidianeidad, cuando hay innovación, los 
materiales suelen mudar. La producción de recursos (o al menos su adaptación y 
transformación) por parte de los docentes implica un currículo en movimiento. Se sabe, 
sin embargo, que un cambio centrado simplemente en ellos no atendería dimensiones 
fundamentales en la transformación de la escuela como el currículo o la metodología. 


Los recursos modelan y reconstruyen el currículo. Algo potencialmente transformador 
tendrán los recursos y materiales que, aunque puedan en apariencia uniformizar y dirigir 
el pensamiento, también lo movilizan en otras direcciones. Parece que lo transformador 
son sus usos, su aplicación pedagógica. 


Los recursos amplían la oferta informativa de la escuela. Pero lo que realmente 
importa es lo que ocurre dentro de los estudiantes al utilizarlos. 


Los docentes tienen, entre sus estrategias didácticas más clásicas, la de la motivación, 
la del uso de recursos intuitivos, concretos, variados, interesantes. Con recursos 
motivadores, y más en la aproximación a temáticas no tangibles, se busca que en el 
aprendizaje se huya del tedio y que el aprendizaje no se asocie con el tedio. 


Los recursos deben ser accesibles. Los materiales aportan ajuste a la diversidad. 
Acercan, simplifican, hacen visual la realidad que se quiere acercar. Concretan la 
adaptación curricular. Adaptan una propuesta de trabajo a unas necesidades, ofreciendo 
en ocasiones una tarea específica para estudiantes que comparten un agrupamiento. 
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Los materiales ofrecidos ya sea en la Educación Infantil o en Primaria son estímulos 
para los niños. Los recursos deben ser de una gama amplia: con la diversidad de medios 
se abre una variedad de posibilidades, ya para enseñar, ya para aprender. 


Hay que abrir la clase al mundo, y para ello nada mejor que utilizar recursos del 
medio y los acontecimientos de la realidad. Los recursos del medio hacen significativos 
los propios aprendizajes. 


Cuando son servidos a la escuela por editoriales y otros grupos, como pasa con los 
libros de texto, el papel de los profesores se queda en moldear esos recursos mostrencos. 
Hay que buscar un distanciamiento crítico de ese material, superador de la 
esclerotización del conocimiento. El problema es que nunca haya tiempo para ello, para 
adaptar, mejorar, pensar en actividades y recursos alternativos. 


Nos hemos referido al aprendizaje interactivo en el aula o dentro de un proyecto. 
Cuando los estudiantes son mayores, quizá desde el final de la Educación Primaria, los 
materiales deben servir para el estudio autónomo. Aquí, las TIC pueden aportar algunas 
ventajas adicionales al material impreso tradicional, como son contextualización del 
aprendizaje, la ampliación vinculada a otros recursos, la ilustración mediante otros 
códigos, los ejercicios resueltos, la conexión con el profesor u otros compañeros para 
resolver dudas... 


A modo de síntesis, podemos decir entonces de los materiales didácticos (figura 16.1) 
que son productos elaborados específicamente para docentes y estudiantes en diversos 
soportes con objeto de promover enseñanza y aprendizajes de los estudiantes. En un 
plano microeducativo supone que estaban previstos en el desarrollo de la clase, obedecen 
a un propósito educativo, forman parte de una estrategia o secuencia didáctica, son 
pertinentes a la edad y tipo de aprendizaje que promueven (están graduados), deben ser 
inclusivos, conviene que sean variados, son una forma de representar conocimiento, son 
soportes del mensaje didáctico y contribuyen a crear un contexto de interacción. Por lo 
tanto, el pensamiento pedagógico contemporáneo refleja una perspectiva dinámica y muy 
comprometida de los materiales, orientados a mejorar y a hacer más rica la enseñanza y 
sus propósitos. Los materiales tienen usos que corresponden a maneras diferentes de 
entender el conocimiento, su construcción y el papel que juegan las relaciones humanas, 
de lo transmisivo a lo superador. Ejercitación, referencia, guía, evaluación, simulación, 
expresión, creación, resolución de problemas, globalización, movilización, facilitación, 
organización. La innovación se encuentra entre los últimos usos, de carácter superador. 


16.3. Aportaciones de las TIC en la transformación de los centros 
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Los procesos de introducción de las TIC en las aulas han pretendido responder a esta 
perspectiva comprometida de entender la enseñanza. Viene ocurriendo en algunos países 
desde hace 25 años, y se pretenden construir prácticas donde las TIC estén integradas en 
lo cotidiano. 


La introducción de las TIC, lógicamente, dependía y depende de la naturaleza del 
hardware y software disponible, la precariedad de las redes, una óptica de docentes 
consumidores, premios a materiales curriculares innovadores para intentar alimentar la 
escasez de material de paso y, simultáneamente, una cultura tecnológica de excelencia. 
Había, además, una estructura de formación en cascada en la mayoría de los países, con 
asesores y recursos accesibles localmente. Todo eso configuraba unas prácticas 
cotidianas. 
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Las computadoras han pasado de los laboratorios de informática del centro a sus 
aulas regulares. Además han llegado a los rincones de Educación Infantil. En Educación 
Secundaria hay un ordenador para cada dos estudiantes en muchas regiones, aunque 
sabemos que los promedios en educación nunca llegan a muchos lugares. Hay 
dispositivos de mano y pequeños portátiles. Se trata de herramientas para acercar lo 
cotidiano. El cableado y las conexiones inalámbricas permiten desplazarse por cualquier 
espacio de estos centros, generalmente desde los primeros niveles educativos. Desde 
cualquier lugar es posible conocer realidades muy pequeñas y muy lejanas. 


Ciertamente, la generalización de usos - la existencia de un mercado, al fin - permite 
la presencia generalizada de dispositivos adaptados a niños más pequeños, como 
mobiliario en el que se encastra un equipo y periféricos a toda prueba, con computadores 
y los dispositivos conectados a la red, además de grabadoras y cámaras de vídeo. No hay 
TIC para un determinado tipo de niños, hay propuestas que saben captar las necesidades 
de los estudiantes e integrarlos en un proyecto con TIC. 


Con respecto a los materiales, sólo recientemente, en el marco de una cultura de Web 
2.0 - aunque aquí muchos docentes pueden decir con razón lo de "eso ya lo hacíamos 
hace diez años-, hay una perspectiva activa en la producción multimedia en general, 
menos pasiva en los usos, con presencia en las redes y la innovación como territorio 
ampliado a más docentes. 


Vivimos un tiempo para producir materiales. Es un espacio apropiado para el trabajo 
en equipo, para la discusión que aborda la enseñanza sin tocar partes sensibles de las 
creencias de los docentes, un territorio neutral. Por tanto, es una estrategia excelente de 
transformación de las escuelas y equipos. 


Se sigue apostando por proyectos de centro impulsados por profesores, pero los foros 
y las redes sociales están llenos de entusiastas que redescubren el potencial de las 
tecnologías, que preguntan y avanzan. Los gobiernos neoliberales ya se han encargado de 
destruir la red de centros de apoyo y el sistema de formación en cascada. 


Los proyectos apoyados en algún tipo de software son espacios sensacionales para 
involucrar a los estudiantes. Aunque luego se indicarán pistas en un ámbito concreto 
como es la construcción de narrativa, conviene avanzar que este modo de trabajar 
construye conocimiento. 


¿Qué ocurre en la realidad del aula con las TIC (figuras 16.2 y 16.3)? En este plano 
micro, las TIC son soportes de propuestas que deben ser pertinentes al currículo, 
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inclusivas y variadas. 


Los materiales aportan información, almacenada en proporciones mayores en 
dispositivos o recuperada en proporciones enormes a través de las redes. La fascinación 
por los soportes puede nublar el juicio, y hace pensar que esa avalancha será procesada 
por cualquier receptor, cuando lo que descubrimos en los estudiantes son pobres 
ejercicios de búsqueda de información y de reestructuración acrítica de la misma. Las 
cazas del tesoro y las webquests son actividades que revalorizan la autoridad de las fuen 
tes, el análisis crítico de la información, la resolución de problemas y la cumplimentación 
de tareas. 


380 


eo659pIp pepiun el 
ap 0¡¡oesap 


1 
ueuonipuos anb 


| 


SOBOJOPOJaLwy 


soobpjo.a3sida 


u09 


A 


$ 


ajuepaw Rp 


UOIDEZIURBIO AP SOLIDYJO 


2a0ue9/e ap 


DLL 9p 


SA|2UOIDNJISU! SPWEIÑOIG 


odi ap 
X 


AAA] 


“t]9nosa e] u9 SEtSNQPUIOJUT sauoneta1]de >p sosn “T'9I em317 


UQIDRAUNUIO) soyaAoJd 


¡e40d109 euanbsa PAIS 


09169] 


Er 


O]JU3UOUO) [ap | apuane anb 


apuane anb uorDejuasaudas 


ns . 
(enque) OANEINpa ¡3AJU 
ho? ja ua 


0]JU3A/LWBuOoze4 


UONEJ1UNUIO) 


apuane anb 


E 


lap 
ES Yi opeien6/oL10]eJo¡dxa 


JeÍMDLINO ooypadsa/¡eiauab 
— Germotuno ) ope41a9/03131qe 


eza¡e1njeu ap 


odn ap 


Jod epinouold X ZÉ 


e ua opeseq 
Pi 


OMJLINP3 SJEMYOS 


pepinneao 


¡e10d.J0) 
—>P| ewonbsa 


dl 


odn ap 


eopeld Á 
uoneypiale ap Oya 


10]ne ap 


SeJU9IueJaH 
23P SAPPPIAND2 
3p S3JANDEH 


sau0ne|nuis 


381 


382 


sop/u3]uo) ap 
UQIDeo1puis 


epauwrinu 
19/33/09 


operbajul al 


[2u0onNesIi3Auo) 
opeba.1b6e 


2A1J99/09 
eunpiqes 


eza¡e4n3eu ap 


an ap 


o>meuwa¡a] a 


“e]anosa e] U9 t9NPUJa e] SP SOSA] “£91 21314 


sepezyeuosjad 
sepezuene 
sexseg 


CAD 


OUJO) F 
/ 


seuojeje¡d Bal 
O0)DepIp Je]0953 eIou3puodsaujo) 


¡811938441 ouO) e] 
sopiuaquo) 


ap uonsab 


E 


105 
A seyfesuar) [sepafesuaus 


( epuasajuoajar ) 
Gausajur ) 
ajusuewlad / 
enunuo) vonNeuJoj 


JOPezi ¡nou 


ouJO) WN 
., ' == 
a A JOpez1i¡eqo¡6 u3 sopin¡9u1 _— 
U0) SOPPUOneJas 


SOMJE2Np3 sosn | 4——— 109 ——————/ esnevaja] 


Se han creado nuevos contextos de interacción mediante tareas de refuerzo con 


del software para ser 


limitaciones 
modificado), actividades o materiales producidos por herramientas de autor (una 


o, por las 


1 


siempre con éxt 
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software educativo (no 
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estrategia necesariamente asociada a la existencia de repositorios y copyleft), 
simulaciones y micromundos (con software específico, que actualmente reviven en 
educación gracias al software libre), hipermedias ramificados (generalmente mediante 
páginas web, por la universalidad de navegadores en los computadores, pero también con 
otros programas de empaquetado), webs y otros materiales adaptativos (que ayudan al 
usuario a una interacción personalizada con el material) y proyectos monitorizados 
originalmente en software para teleconferencia y trabajo colaborativo pero ahora en 
plataformas de teleformación con módulos específicos de gestión. Las posibilidades de 
aprendizaje situado e interacción son, por tanto, mayores. Es más, se ha hablado mucho 
de la posibilidad de leer y ser leído mediante la web, siendo moderados por docentes (ya 
sean mensajerías, publicación en la web, mediación de plataformas o Web 2.0). Un foro, 
una lista de distribución y mensajerías instantáneas dan paso a mensajes cortos que, a la 
manera de cuadernos de anotaciones, se vuelcan en blogs basados en esos mensajes 
cortos. 


Las relaciones que se emprenden son muy variadas. Se trabajan aficiones y proyectos 
con nexos relativos al nivel educativo, país o región (su lejanía) y lengua (que sea 
franca). Algunos han criticado este tipo de proyectos, planteando que para algo simple 
como escribir una carta se utilizaban medios desproporcionados (vincularse a un centro 
en Japón, disponer de todo un aparataje). Tampoco es para tanto. Vivimos tiempos de 
exploradores, dice Jordi Adell. 


E-Twinnmg: hermanamientos escolares en Europa http://www. etwinning, net/ 
ww/es/pub/etwinning/index2006.htm 


E-Twinning es una idea de la Unión Europea para promover más Europa mediante 
el hermanamiento de centros educativos. En torno a una propuesta aparentemente tan 
sencilla, se han producido unos cuarenta mil hermanamientos en los últimos cinco 
años. 


El sitio es una agencia de encuentros, con ejemplos, herramientas TIC para facilitar 
el trabajo de los centros hermanados, un concurso para incentivar el proceso y un 
grupo de asesores pedagógicos de apoyo. 


Como ejemplos de temas se pueden encontrar los siguientes: Diálogo intercultural; 
Lenguas extranjeras, literatura y cultura; Matemáticas y ciencia, medio ambiente, 
geografía; Informática y TIC para la Comunicación; Ciudadanía, religión y ética, 
filosofía; Historia y geografía; Arte visual, teatro, música, danza, medios; Europa: sus 
instituciones, derechos y valores europeos; Educación para necesidades especiales; 
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Industria, economía, movilidad, formación vocacional; Deportes. Así, en Crossing 
Borders - Power oflmage, se preguntan sus autores por la información que 
proporciona una imagen, si deberían las imágenes ser utilizadas en comunicaciones on 
line y móviles, o sobre cuánto daño puede llegar a hacer publicar imágenes personales 
o de otros. Y se trabaja con los estudiantes utilizando las TIC, pero sin que las TIC 
sean el centro. El currículo practicado durante los tres meses que dura el proyecto es, 
lógicamente, distinto; tiene que ver con las nuevas narrativas. 


Con una comunicación de esta naturaleza estamos más cerca de comunidades que 


aprenden que de espacios para transmisión de saberes. Las posibilidades de interacción 
son muy amplias. 


Fuera del aula, los estudiantes del final de la Primaria, como ya se ha dicho, pueden 


estudiar de forma autónoma y en casa gracias a la hipertextualidad, la disponibilidad de 
multimedia, la interactividad y la comunicación con otros. 


El caso de los estudiantes tecno-antropólogos http://www. youtube.com/ watch? 
v=jgbfMY-6giY 


Michael Wesch y sus estudiantes de la Universidad Estatal de Kansas han 
organizado una simulación sobre la manera en que se relacionarían pueblos de hace 
500 años. Wesch es un antropólogo interesado ¡por el mundo digital 
(http://www. pbs.org/idealab/2008/02/michael-wesch-toward-an-ethnog. html). Sus 
estudiantes tratan de comprender la génesis de algunas relaciones de poder y lo 
documentan mediante móviles, vídeo y Twitter (http://twitter.com/). Este último es un 
servicio gratuito que pone en contacto a gente mediante la web, el móvil y la 
mensajería instantánea. Los estudiantes estaban contentos en la simulación. Y hacían 
comentarios reales, la mayoría metidos en la simulación y alguno diciendo el típico 
"No me entero de nada". Los mensajes enviados se pueden ver en un mash up de 
Wesch en Netvibes (http://www.netvibes.com/ wesch*fIntro Class Portal), un sitio 
que pone juntos recursos y servicios on line. 


Ahora bien, a diferencia del resto de recursos y materiales, como es sabido, las TIC 


aún no están en todas partes en el mundo educativo, no siempre son pertinentes (a veces 
se introducen con cierta premura e irreflexivamente) y es harto complicado considerar 
usos incidentales porque los centros educativos no están bien equipados, dependen del 
fluido eléctrico y un correcto cableado, acceso a redes y de un cambio de su 
configuración espacial; la introducción de las TIC es parte de una rigurosa planificación y 
su uso incidental ocurre cuando su presencia es estándar del centro (proyecto educativo, 
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formación de profesores). 


16.4. Nuevas narrativas para otros estudiantes en otro mundo 


Las TIC permiten auto-producir materiales en mayor proporción que en cualquier época 
pasada, como se ha dicho. Para la auto-producción es necesario estar alfabetizado 
digitalmente. 


La alfabetización digital va más allá de adquirir determinadas competencias (Snyder, 
2004), se trata de prácticas sociales y culturales; las TIC pueden ofrecer identidades a los 
estudiantes; los estudiantes pueden reconstruir conocimiento, y el currículo puede 
distribuir justicia social e igualdad. Bautista (2004) se refiere a esta perspectiva como 
conocimiento funcional de lenguajes para narrar historias en el seno de comunidades de 
práctica. Internet y las herramientas informáticas adquieren nuevas posibilidades 
instructivas en escuelas creativas (el supuesto uso instructivo unidireccional de una TIC 
se amplía a nuevos usos), formativas (herramientas asociadas a significados y lenguajes 
distintos a los habituales en la escuela) y curriculares/culturales (currículo apropiado por 
la comunidad que lo practica). 


¿Qué pasa cuando no son niños ni trabajadores cualificados ni miembros de las clases 
medias quienes quieren utilizar las TIC? Nos referimos a varios colectivos que tienen 
dificultades para incorporarse a este espacio, como son desempleados, jóvenes en 
dificultad, mujeres y personas mayores, discapacitados e inmigrantes. 


Unas veces para alfabetizar, otras ya alfabetizados, unas veces una meta, otras un 
vehículo de proyectos, se busca en proyectos que incorporan TIC la mejora de las 
condiciones de vida de los ciudadanos y cierta equidad con el resto de la población, a 
veces una minoría. 


Las iniciativas son muy variadas; las administraciones públicas se ocupan 
principalmente de las políticas contra la brecha digital y la formación ocupacional; las 
fundaciones y las Organizaciones no gubernamentales (ONG) promueven atención a 
temas sectoriales. 


Hay programas nacionales de formación para alfabetización informática básica (por 
ejemplo en Malta) o formación orientada al empleo (Reino Unido). Por otra parte, hay 
proyectos sectoriales (Paredes, 2007) que: 


-Son una inmersión en los computadores mediante sesiones introductorias al uso de 
Internet (Todos en Internet en España). 
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-Resuelven problemas de conectividad (One laptop per chi id del MIT, en varios 
países del mundo). 


-Apoyan la iniciativa de los jóvenes (Computer Clubhouse de Microsoft). 
-Apoyan el desarrollo integral de jóvenes (Raval en España). 
-Apoyan la integración de minorías étnicas (Digital Playgrounds en Holanda). 


-Apoyan el trabajo sobre derechos humanos y la vuelta a casa de los refugiados (Film 
Aid Internacional con refugiados sudaneses en Kenia). 


-Atraen a chicas jóvenes hacia sectores productivos tecnológicos (Initiative D21 en 
Alemania). 


-Apoyan que las mujeres accedan a la información y la sepan manejar, 
particularmente en sociedades altamente excluyentes (The Young Women's Leaders 
Project en Nigeria). 


-Apoyan la inserción laboral de las mujeres (Conecta de la Fundación Esplai en 
España). 

-Se apoyan en el papel central de las mujeres en la vida y sostén familiar (Computer- 
Based Learning Materials on Micro-Enterprise for Rural Women in Africa de la 
ONG canadiense Acacia). 


-Mejoran la accesibilidad de los ancianos a las TIC (Fantsuam en Nigeria, para 
lenguas indígenas y Ich will schreiben lernen en Alemania para personas mayores 
con dificultades de lectoescritura). 


Estos proyectos están orientados a la acción educativa contextualizada. Para todos 
ellos la vida es muy dificil. Ser mayor y activo intelectualmente o bien ser mujer, vivir en 
zona rural despoblada o tener alguna discapacidad hacen más difícil el trabajo y más 
necesarios los proyectos de este tenor. 


Entre las estrategias que aseguran el funcionamiento de estos proyectos están: 
combinar la enseñanza de las TIC con otros conocimientos no digitales igualmente 
importantes para la inclusión digital; comunicar de forma plena con los colectivos que se 
atienden, establecer sistemas de enseñanza entre iguales (compartir con los demás y con 
redes sociales que actúan como soporte en sus aprendizajes), crear entornos informales 
de aprendizaje, intentar incorporar docentes afines al colectivo formado (mujeres para 
mujeres, por ejemplo) y practicar modelos mixtos de enseñanza (presencial, a distancia). 
Es conveniente también prestar atención a la usabilidad o grado de amigabilidad de las 
herramientas y la accesibilidad y conectividad de las personas (telecentros). 


16.5. La construcción de la realidad mediante Web 2.0 
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Por otra parte, la web dice de sí misma que ha cambiado, que es web de segunda 
generación (Web 2.0, concepto acuñado en 2004 por Dale Dougherty), donde es más 
fácil e intuitivo comunicar a los demás (publicar) sobre cualquier tema y en muy diversos 
códigos, poniendo a disposición del resto de usuarios todo tipo de materiales; y donde 
cobra importancia la autoría colaborativa, compartir y generar conocimiento de manera 
colectiva. No hay realmente nuevas tecnologías en la Web 2.0 sino servicios diferentes: 


-Blogs 

-Wikis 

-Servicios de contenidos multimedia 

-Podcasts 

-Lectores de noticias o sindicadores de contenidos 


-Servicio de etiquetado de contenidos 


En esta nueva web se buscan usos no practicados, contribución de los usuarios, y ser 
escalable sin esfuerzo, radicalmente descentralizado, para el autoservicio del usuario, con 
derecho a remezclar (para lo que hace falta un código abierto). 


Para Anderson (2007), la Web 2.0 es colaboración, contribución y comunidad. Para 
llegar a realizarse estas ideas se necesita: 


-La web como plataforma 


-Software por encima del nivel de un simple dispositivo 
-Manejar muchos datos 


-Recoger la inteligencia colectiva y la experiencia de los usuarios 


Es decir, se pone en valor un individuo creativo y artesano ("hágalo usted mismo") 
con capacidad de cooperar con el resto de la humanidad y que trabaja en un entorno 
interoperable como puede ser Internet. 


Zayas (2007) propone que herramientas como blogs, wikis y así son un nuevo ámbito 
discursivo con el que aproximarse a la literatura. Se construyen identidades, se escribe 
para destinatarios, se hace con un propósito, se adoptan diversas formas literarias. Se 
revive ahora el impacto que produjo la aparición de los procesadores de texto. 


Al escribir blogs en los centros educativos (Valero, 2007) se recomienda: leer otros 
blogs y referenciarlos en los blogrolls o blogs de referencia del autor, mantener objetivos 
realistas y concretos, escribir sobre experiencias y opinión personales, hacerlo de manera 
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continuada, indagar motivos y consecuencias y extraer lo que vale para nuestro desarrollo 
como personas. 


Educativamente hablando, el blog permite construir relatos que reflejan la evolución 
del que escribe en un periodo de tiempo, aprender lengua y jerarquizar la información, al 
tener que etiquetarlos. Permiten completarlos con imágenes y diversos multimedia; y 
pueden ser plataformas de descarga de podcast. En educación de adultos los blogs están 
permitiendo la publicación de diarios personales. 


Los wikis son páginas web elaboradas y mantenidas de forma colaborativa. La 
tematización que procuran los wikis permite un reparto de tareas, evaluación por pares y 
reescritura. Entre las actividades educativas que facilitan los wikis encontramos 
wikidiccionario, wikilibro, wikiviaje, investigación catalográfica y bibliográfica, libro de 
citas y testimonios desde entrevistas, que son todos ellos proyectos de notable interés 
tanto en el ámbito educativo regular como en otros espacios con propósito educativo que 
requieren tareas auténticas. 


En un mundo donde la producción de material audiovisual (fotos, grabaciones, 
vídeos) y su publicación en la red es tan simple, los servicios multimedia permiten 
recuperar documentos como imágenes, audio y vídeo que pueden ser el objeto de 
estudio, bases documentales o servir para integrar en nuevos documentos. Flickr, Odeo y 
Youtube son servicios populares para las fotos, los podcasts y los vídeos. 


A título de ejemplo, podcasts y videoblogs educativos permiten: 
-Que los estudiantes se presenten a sí mismos 


-Desarrollar destrezas de comunicación 

-Que escuchen/vean para analizar y comentar (incluso lecciones) 

-Crear presentaciones dinámicas 

-Grabar discusiones como parte de una carpeta de estudiante 

-Que la escuela se presente -a la comunidad- 

-Que los estudiantes envíen sus trabajos 

-Que investiguen su entorno 

-Crear algo parecido a una estación de radio/emisora de televisión a demanda 
-Apoyar el aprendizaje de personas con dificultades de visión 

-Mejorar los materiales de investigación de la clase 


-Utilizar lenguas extranjeras para mejorar destrezas lingúísticas allí 
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-Introducirse en otras culturas 


-Suscribirse a temas 


Disponemos de sitios web que recopilan las elecciones o lista de favoritos. Estas 
elecciones, generalmente de una persona y a las que se llama folcksonomías, están 
etiquetadas (con etiquetas o tags), lo que permite su búsqueda y recuperación temática. 
La frecuencia del uso de determinada etiqueta es mostrada gráficamente en las 
denominadas "nubes de etiquetas". El servicio más conocido es Del.icio.us. 


Las RSS recogidas por un lector específico o feed son una forma sencilla de 
encontrar las actualizaciones de sitios web. Educativamente permiten el contraste de 
fuentes entre estudiantes y con los profesores; así como un tipo de desarrollo profesional, 
referido a la posibilidad de compartir con otros docentes su información. 


Las redes sociales facilitan encontrar gentes que además comparten contenidos. Son 
clásicos Facebook y Myspace, ahora disponemos de Ning. Educativamente está referido 
al desarrollo profesional y la conformación de comunidades de práctica, pero seguro que 
alguien ya le ha encontrado un uso para un aula común y el trabajo con sus estudiantes. 


Los servicios de agregación, mash-up de datos y filtros de contenidos recogen 
información de diversas fuentes en la web y la publican en un espacio, como Netvibes. 
Algunos agregan otra información que coloca el usuario, como Digg. Los adultos estamos 
ya familiarizados con GoogleMaps para localizar algo en un mapa (una dirección, un 
comercio, un restaurante, un espacio público) y otros servicios como búsqueda de 
alojamiento o de vuelos; no es dificil imagimar el propósito educativo de un servicio de 
agregación en lo que se refiere a temáticas geográficas y de cultura de un territorio, así 
como una descripción cada vez más elaborada de un escenario cada vez más real. 


En su conjunto estas tecnologías permiten creación colaborativa de contenidos, 
evaluación por iguales o pares, evaluación formativa, recoger experiencias personales y el 
desarrollo de tareas auténticas. Es otro modelo de centro educativo el que puede poner 
en marcha estas experiencias con nuevas narrativas. 


16.6. En qué escuela puede producirse el cambio con TIC 


Como sabemos, los entornos innovadores de aprendizaje (Grúndbaum, Pedersen y 
Bohni Nielsen, 2004) son aquellos que acogen actividades entre profesores y estudiantes 
caracterizables como innovadoras en un marco de referencia dado (tradición educativa 
del país, política educativa practicada, sistema de gestión educativa elegido, teorías y 
prácticas educativas, naturaleza de los participantes). 
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Como se ha dicho, las TIC no traen cambios, pero estos cambios pueden ocurrir en 
los centros cuando hay TIC: 


-Un centro que facilita que se desarrolle un currículo basado en proyectos y 
resolución de problemas mediante TIC. 


-Un centro abierto a la comunidad, que publica en un portal información sobre su 
funcionamiento. 


-Un centro con estructura, por ejemplo con coordinador TIC. 


-Un centro que emprende proyectos colaborativos en su comarca o con el exterior 
apoyándose en las TIC. 


En el modelo de innovación hay un marco externo (con aspectos políticos y 
estrategias para introducir las TIC) influenciando las actividades escolares. La escuela se 
configura hacia adentro (a veces hacia fuera) como entorno de aprendizaje en el que hay 
una cultura de gestión y una cultura pedagógica (relaciones, acciones, percepciones), que 
interactúa con reglas (hábitos, prácticas) y recursos (humanos, materiales). En los 
presupuestos anteriores hay un plan de introducción de TIC en las escuelas, una voluntad 
política; pensamiento pedagógico abierto a la construcción de conocimiento por vías 
diferentes en las que los estudiantes son actores, prácticas pedagógicas toleradas, 
dispositivos en el centro y flexibilidad organizativa. 


Valores compartidos y producción de materiales en una escuela danesa (Griúndbaum, 
Pedersen y Bohni Nielsen, 2004). 


En la escuela Maglegárdsskole todos los docentes nuevos y que han superado un 
test de competencia tecnológica hacen un curso de cinco semanas sobre ideas 
pedagógicas nuevas y entornos innovadores de aprendizaje. El curso de formación 
continua busca construir una cultura colectiva, con los mismos conceptos para trabajar 
en el mismo centro. 


La cultura colectiva se mantiene en talleres periódicos en los que se discuten 
nuevas ideas. Suele haber unos 18 al año. Los profesores sienten que tienen que ser 
más responsables al planificar y coordinar el contenido de las clases. 
Sorprendentemente nunca se preparó una estrategia específica para las TIC. En todo 
caso fueron un medio, permitieron crear redes dentro y entre escuelas, comunicar, 
colaborar y fabricar materiales propios. 


Las políticas que incluyen TIC se comprometen, por lo general, a promover la 
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inclusión social y la igualdad de oportunidades, particularmente entre los sectores sociales 
menos privilegiados. Lógicamente se reconoce que las TIC son una herramienta de 
aprendizaje. Además se valora que pueden estar asociadas al aprendizaje a lo largo de la 
vida, y en ese centro se trabaja para ello. 


Con respecto a la construcción de conocimiento, para hacerlo mediante herramientas 
tecnológicas se necesita: 


-Estudiantes más activos haciéndose responsables de su propio aprendizaje. 


-Propuestas de aprendizaje variadas, adaptadas a diferentes estilos de aprendizaje. 
-Trabajar con las estrategias comunicativas y de colaboración de los estudiantes. 
-Que los profesores sean consejeros, guías, supervisores de los estudiantes. 


-Que los estudiantes construyan conocimiento a través de un proceso propio de 
aprendizaje, bien solos, bien con sus iguales. 


-Superar el currículo tradicional por otro multidisiciplinar, en el que se modifiquenlos 
calendarios escolares y la organización de los centros. 


En relación con las prácticas pedagógicas toleradas, las TIC pueden preservar los 
modelos tradicionales de enseñanza o ser un medio para cambiar métodos y organización 
del aprendizaje. Se trata de la libertad de los docentes y sus estudiantes para buscar 
deliberadamente algunos objetivos, crear situaciones de aprendizaje para que los 
estudiantes investigaran, con actividades colaborativas que mejoran los procesos de 
comunicación dentro de las actividades. 


Con respecto a la flexibilidad organizativa nos estamos refiriendo a que las escuelas 
innovadoras suelen desarrollar estrategias que reúnen valores y objetivos compartidos, 
los docentes trabajan en equipo, se puede modificar el tamaño de los grupos y se definen 
nuevos espacios de trabajo (incluso con modificaciones arquitectónicas). 


Juntos, prácticas pedagógicas diferentes y flexibilidad organizativa muestran un centro 
educativo que sale de lo burocrático. Aquí las TIC podrían ser casi un epifenómeno, lo 
importante son las prácticas impulsadas, que obedecen a un cambio de pensamiento 
pedagógico. El valor añadido de las TIC está en que determinadas formas de gestionar e 
interactuar son imposibles sin ellas. 


16.7. Propuestas de futuro 


La cultura escolar está organizada en torno a los materiales impresos. En educación más 
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que en ningún otro medio las propuestas futuristas tienden a borrar esa realidad de las 
aulas, pero los experimentos de los últimos cuarenta años lo que han hecho ha sido 
refinar su presencia barata y de fácil multiplicación. 


El futuro más cercano puede tener aulas con dispositivos inalámbricos (tablet pc, 
pilas, portátiles). Para Pere Marqués tiene además una pizarra digital interactiva, salas 
multiuso e intranet (http://dewey.uab.es/pmarques/perfiles.htm). Puede haber otros 
dispositivos, para salir al medio a recoger información que se procesa luego, como 
grabadoras, cámaras de fotos y videocámaras. Los dispositivos sirven para que los 
estudiantes se muevan por el centro y fuera del centro, y trabajen individualmente, por 
parejas, en pequeños grupos, en diversos espacios. 


En los dispositivos es más sencillo realizar representaciones gráficas del conocimiento 
al estilo de mapas conceptuales y mejorar el estudio personal en materiales hipermedia 
que devuelven un feedback, mientras hay proyectos en marcha con los estudiantes. Las 
tareas se descargan de un servidor local. 


En el centro hay infraestructuras, mantenimiento, recursos, formación de los 
docentes, coordinación de los docentes, y una cultura de centro orientada al proyecto que 
integra las TIC. El proyecto educativo nos gustaría que fuera capaz de enfrentar gran 
cantidad de información con criterios de selección, y que fuera actualizado, interactivo, 
con variedad de lenguajes, flexible y divergente. Para tener otro tipo de materiales 
necesitamos todo eso. 


Actividades 


1.Actividad para equipos de profesores que trabajan innovaciones. Valorar la 
estrategia de la escuela Maglegárdsskole y la forma en que definen su marco de 
gestión de las TIC en el centro. ¿Es posible hacerlo en el contexto del equipo que lo 
analiza? Fortalezas y debilidades del planteamiento. Viabilidad. 


2.Actividad para gran grupo. Buscar ejemplos de recursos ubicados en espacios 
sorprendentes para la enseñanza: una pizarra en el andén de una estación de tren de 
la India, una clase en una cueva, un maestro itinerante que lleva unas láminas en 
una bicicleta, o cualquier otro espacio localizado por los estudiantes y que se 
proyecta al grupo. Reflexionar sobre estos espacios y la situación de la enseñanza 
en esas realidades. Buscar otro ejemplo de aula bien dotada (sacada del cine, de una 
visita a un centro innovador, de http://www.teachers.tv/video/4977). Compararlo. 


3.Actividad para seminario. Elaborar un guión de entrevista al equipo directivo de un 
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centro educativo que sostiene un portal de información del centro, tiene coordinador 
TIC y un proyecto de colaboración con otros centros a través de Internet. El 
propósito es descubrir qué aspectos han estado en la base de la puesta en marcha de 
estas gestiones y qué las mantiene en pie. Aplicar el cuestionario. Analizar las 
decisiones previas, las ventajas y dificultades encontradas en la puesta en marcha de 
los proyectos y las perspectivas de futuro de esa innovación. 


4.Actividad no presencial. A partir de una propuesta para el grupo de un wiki sobre 
Procesos de innovación y TIC, escribir alguna de sus entradas O páginas y tener 
actividad en otras (modificar contenidos de forma responsable, corrigiendo errores, 
agregando contenidos y mejorando otros) (http://es.wikibooks.org/wik1/Wikilibros: 
Portal de la comunidad). 
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17 


El proceso de evaluación 
de las innovaciones educativas 


No hay viento favorable para un barco que va a la deriva. O, dicho de forma más 
lapidaria: no hay nada más estúpido que lanzarse con la mayor eficacia en la dirección 
equivocada. 


Se está extendiendo una nueva ola pedagógica sobre las estrategias de acción y de 
cambio en las escuelas. De ella se hace eco el pensamiento oficial, de ella hablan los 
documentos de los especialistas, sobre ella inciden los cursos de formación... Se hace 
referencia al llamado "paradigma de la colegialidad", paradigma que conlleva ruptura del 
individualismo, planificación conjunta, reflexión compartida, coordinación intensa, acción 
colegiada... El Centro aparece como la unidad funcional de planificación, trabajo, 
innovación y evaluación. 


Ahora bien, este nuevo enfoque exige un contexto que permita llevarlo a cabo, unas 
condiciones de trabajo que faciliten su desarrollo y unas motivaciones que actúen sobre 
los profesionales para que sus convicciones no se conviertan en una contradicción viva y 
en una paradoja crispante. Proponer que los centros articulen su vida sobre proyectos 
compartidos, exigir que la acción tenga coherencia y cohesión, exige tiempo, motivos, 
estrategias, espacios y dinámicas de participación diferentes a los basados en la acción 
individualista. No basta un discurso convincente. Es preciso crear condiciones para que 
sea viable. 


17.1. Hay que evaluar los centros escolares 


En la escuela sólo se hace evaluación del rendimiento del alumnado. El sentido 
descendente de la evaluación como criterio de contraste, de comprobación, de selección 
y de control se realiza sobre el estamento más frágil, más desvalido y jerárquicamente 
más débil. Una parte del resultado del alumno se debe a factores que no tienen sus raíces 
en el esfuerzo, en la capacidad o en la motivación del mismo. Parte de sus resultados se 
debe a la naturaleza y contenido de los aprendizajes, a las condiciones del mismo, a la 
intervención del profesor... Pero, en la escuela, sólo se evalúa a los alumnos (Santos 
Guerra, 1993, 1988). El sistema vive de la evaluación que realiza y precisamente 
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encuentra en el fracaso de algunos alumnos la base de su éxito. De su éxito como 
institución clasificadora. 


Resulta evidente que la evaluación institucional es una exigencia que ha de formularse 
a la escuela desde las instancias democráticas que la albergan (Simons, 1988) y una 
necesidad que proviene de los interrogantes sobre la calidad de los servicios que presta. 
La evaluación es una garantía de la calidad (Casanova, 1992). Las instituciones 
escolares, sin embargo, perviven sin esa exigencia que se pregunta por su éxito. Es más, 
ni siquiera existe la necesidad de precisar en qué consiste el éxito (Santos Guerra, 1990), 
ya que la circunscripción del buen resultado a las calificaciones de los alumnos es un 
planteamiento tan falso como simplista. 


Los resultados académicos no constituyen el único indicador de la calidad. A veces, lo 
es de una selección sesgada de los alumnos o de un criterio benevolente en las 
calificaciones. Aunque no fuera así, habría que preguntarse por muchas otras cosas: qué 
se aprende mientras se aprende, qué otras cosas podrían aprenderse, para qué sirve lo 
que se aprende, cuándo se olvida... El curriculum oculto (Torres Santomé, 1991) de las 
escuelas, los efectos secundarios que en ella se consiguen, los aprendizajes larvados que 
se instalan en las rutinas, en las relaciones, en las normas, en los escenarios... son objeto 
de una evaluación rica y enriquecedora. 


17.2. Tres caminos hacia la evaluación del Centro 


17.2.1. Un sendero descendente 


La evaluación del Centro puede llegar por tres sendas diferentes. Una de carácter 
descendente, que proviene de la decisión de agentes externos (responsables políticos, 
inspecciones técnicas, instancias sociales...); el uso de bienes públicos, debe llevar 
aparejada la exigencia de su buena utilización. Lo cual requiere no solamente la pregunta 
por el gasto del dinero en las correspondientes partidas sino la eficacia de ese gasto en la 
consecución de lo que se pretendía. Y otras preguntas relativas a valores sociales: si esos 
destinatarios son los realmente más necesitados de esos bienes, si esas pretensiones son 
precisamente las más justas, si esos resultados son satisfactorios dados los medios 
empleados. 


Esta evaluación se ha realizado algunas veces en las escuelas, con escaso rigor y con 
dudosa eficacia. En primer lugar porque se ha hecho a través de instrumentos poco 
sensibles a la complejidad de los fenómenos que se pretendía evaluar. En segundo lugar, 
porque no ha contado con la opinión de todos los estamentos participantes. En tercer 
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lugar porque los resultados de esa evaluación no se han utilizado para conseguir una 
mejora. 


Al ser una evaluación impuesta, los Centros han permanecido de espaldas a ella. 
Sencillamente, la han padecido, la han soportado. No se han sentido partícipes de ella. 
Sobre todo cuando, después de un tiempo, ni siquiera han tenido noticias de los 
resultados. La evaluación ha sido un añadido, un elemento externo, ajeno a la vida del 
Centro, desconectado de su dinámica interna. No se han percibido los efectos de la 
evaluación en la mejora de las estructuras, en la facilitación de medios, en la mejora de 
las condiciones de trabajo, en la potenciación de las estrategias de formación del 
profesorado... A lo sumo, ha constituido un apoyo para exigir algo a algunos profesores. 
Aunque necesaria socialmente, no se ha realizado de una manera que facilite su auténtica 
finalidad de análisis, comprensión y ayuda para la mejora de la calidad (Santos Guerra y 
otros, (2003). 


17.2.2. Un sendero ascendente 


El Centro, por su propia iniciativa, puede poner en marcha procesos de autoevaluación 
institucional (Martín, 1988). Cuando no existen iniciativas externas, cuando no es fácil 
disponer de evaluadores ajenos o cuando no se cuenta con medios para poder 
contratarlos, se pueden poner en marcha procesos de autorreflexión. Los protagonistas 
tienen en sus manos las claves del significado de lo que sucede en la escuela. 


La reflexión informal que se realiza casi incesantemente, puede adquirir 
sistematización, rigor y formalización a través de los informes. La canalización de la 
opinión y la búsqueda de referencias extraídas de la realidad permiten articular un debate 
consistente sobre la calidad del trabajo en la institución escolar. Todos evalúan el Centro, 
de una manera informal. Los padres y madres valoran los resultados, la disciplina, la 
satisfacción de sus hijos en la escuela. Los profesores emiten opiniones acerca de la 
organización, del conocimiento y del papel de la escuela en la sociedad. Los alumnos 
comentan entre sí qué es lo que sienten y piensan respecto a lo que hacen en la escuela. 
Pues bien, la autoevaluación eleva estas opiniones a un plano distinto: las hace más 
rigurosas, más colegiadas y más aprovechables (Mortimore, 1986: 1 15). 


Las condiciones críticas para el éxito en la autoevaluación, comparada con la 
evaluación por parte de inspectores o consejeros son la confidencialidad 
garantizada, la oportunidad de formar una relación de confianza con un igual y, 
dentro del clima creado por estas dos condiciones, un intercambio honrado. 


No resulta fructífera la obligación de hacer esta tarea autorreflexiva por mandato 
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externo. La llamada Memoria de Centro, que debe presentarse al finalizar el curso, tiene 
un marcado carácter burocrático y es considerada un trámite exigido por la 
Administración al profesorado. El sendero que se obliga a recorrer por decreto acaba 
convirtiéndose en un laberinto. 


17.2.3. Un sendero en espiral 


El que proponemos como camino más deseable, es el que combina la iniciativa interna 
del Centro con la ayuda de evaluadores externos. Los facilitadores externos gozan de 
mayor independencia al estar menos implicados en la acción. No son ellos los que han de 
emitir el juicio sobre la calidad del funcionamiento del Centro. No sustituyen a los 
protagonistas de la acción en su valoración y análisis de la misma. No son ellos los que 
van a conseguir una mejora de las prácticas, de las actitudes y de los discursos de los 
profesionales. Sencillamente, les ayudan a realizar el análisis en mejores condiciones. 


Esta evaluación, que tiene su origen en la decisión de la comunidad educativa tiene 
muy fáciles, casi inevitables conexiones con la comprensión y la mejora. La evaluación 
es una concreción de la profesionalidad. Si existe un deseo de poner en marcha la 
evaluación, es porque existe una preocupación por la actividad del Centro, por la calidad 
de su trabajo, por sus estrategias de mejora. La pretensión de la evaluación se arraiga en 
una pregunta muy sencilla: ¿Cómo podemos mejorar lo que estamos haciendo? 


Lo pueden conseguir solos, ciertamente. Pero existen peligros en la autoevaluación 
que corrige la evaluación externa, entendida como un modo de facilitar la comprensión 
de los protagonistas. Un peligro está en el fuerte compromiso de los participantes, que 
podría llevarles a calificar de bueno en la evaluación aquello que consideran previamente 
bueno. Otro peligro es el inconsciente deseo de confirmar las teorías previas, desde el 
que se haría hablar a la realidad para que subrayase las creencias y los "aprioris" de los 
profesionales. Otro, no menor aunque de diferente tipo, es la escasez de tiempo de 
profesorado y alumnado. 


La comisión de evaluación puede estar formada por un equipo integrado por expertos, 
ajenos al centro, que garanticen la imparcialidad y la perspectiva independiente y por 
miembros del propio Centro. 


17.3. La evaluación: diálogo, comprensión y mejora 


La evaluación de los Centros es un proceso de análisis que se apoya en el diálogo. Un 
diálogo entre los participantes, entre éstos y los evaluadores y entre los evaluadores y la 
sociedad. El diálogo presupone que no todos tienen el mismo juicio sobre el 
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funcionamiento, sobre la calidad y sobre lo que se pretende y se consigue en el Centro. 
El diálogo se articula sobre actitudes de respeto y opiniones frecuentemente discrepantes. 
La evaluación se convierte así en una plataforma de participación que compromete a los 
protagonistas en la acción del Centro y a toda la sociedad, interesada en los procesos de 
educación que tienen lugar en las escuelas, dice John Elliott (1986: 26). 


Gracias al debate siempre es posible hacer progresos en lo que se refiere a 
crear una comprensión mutua de los conceptos éticos y sus interrelaciones dentro 
de un ideal de la buena vida. Pero la naturaleza esencialmente indefinible de "lo 
bueno" significa que jamás es posible erradicar por completo la divergencia de 
comprensión. 


La evaluación es un fenómeno de comprensión. La comprensión exige una lectura 
atenta e inteligente de la realidad. Y unos códigos que desvelen el significado. Para llegar 
al núcleo del significado hace falta penetrar en las capas más profundas de la realidad ya 
que éste no se encuentra en la superficie de las cosas. La comprensión se hace desde 
unas perspectivas determinadas de comprensión. Perspectivas que tienen que ver con los 
valores. Tanto los procesos como los resultados han de ser interpretados a través del 
prisma de los valores. 


Diálogo y comprensión están encaminados a la mejora de la realidad educativa del 
Centro. No se evalúa por evaluar. No se evalúa para producir conocimiento sobre las 
escuelas. La evaluación tiene conexiones con el cambio y la mejora. No es fácil definir el 
concepto de mejora, ya que tiene que ver con la esencia del proceso educativo. El 
aumento de las calificaciones, por sí mismo, no es identificable con la mejora. Es preciso 
comprobar la naturaleza de los contenidos de aprendizaje, los procesos evaluadores que 
asignan la calificación y, sobre todo, analizar qué características tiene el proceso de 
enseñanza y aprendizaje, con todo lo que éste proceso conlleva de aprendizajes 
implícitos y de efectos secundarios. En cualquier caso, la evaluación permitiría acercarse 
con mayor precisión a un concepto más afinado y democrático de mejora. 


La evaluación del Centro tiene mucho que ver con el perfeccionamiento de los 
profesores (Santos Guerra, 2007). Porque la evaluación permitirá a los profesionales 
conocer críticamente el alcance educativo de su acción. Y desde esa comprensión surgirá 
un perfeccionamiento ajustado a la situación y fácilmente dirigible al cambio y a la 
transformación. 


Las conexiones de la evaluación con la mejora del Centro han de ser estudiadas con 
sumo cuidado. Para entender por qué vías se pueden establecer. Y para que se hagan 
efectivas esas vías en la práctica. Los efectos benefactores de la evaluación pueden ser 
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anulados con facilidad: 


-Descalificando el proceso mismo de evaluación como poco científico o poco 
significativo. 


-Atribuyendo los resultados de la evaluación a diversas causas que eximen de tenerlos 
en cuenta. 


-Manipulando las conclusiones que puedan extraerse del proceso de evaluación. 


Hay quien se opone a que se realicen evaluaciones institucionales. Los argumentos 
pueden ser de muy diversa naturaleza. Algunos hay que tenerlos en cuenta, porque la 
evaluación no está exenta de problemas ni de contraindicaciones. Red McDonald y 
Ernest Roe (1991: 73) dicen que estos objetores: 


Señalan el temor a que los evaluadores no sean competentes o considerados, 
o que utilicen un criterio equivocado, o que las revisiones cuesten dinero y no 
sirvan para ningún propósito útil e, incluso, que puedan hacer daño. Las 
asociaciones del profesorado (se refieren los autores a Australia) también están 
preocupadas porque podrían utilizarse las evaluaciones para empeorar la 
situación de los docentes... 


El hecho de que existan estos riesgos no ha de impedir que se pongan en marcha 
evaluaciones sino que se tenga sumo cuidado para hacerlas provechosas. 


Diálogo, comprensión y mejora no son tres fases diacrónicamente consecutivas en el 
marco de la evaluación, sino que interactúan de diversos modos. Mientras se dialoga se 
comprende, al comprender se mejora, la mejoría es conseguir un mayor nivel de diálogo. 


17.4. Las características de la evaluación 


Un problema frecuente cuando se habla y escribe sobre evaluación es la polisemia del 
término. De la evaluación basada en indicadores de rendimiento (De Miguel y otros, 
1991) que tiende a elaborar clasificaciones de Centros a la evaluación interna entendida 
como investigación cualitativa existe una gama muy amplia de conceptos. Referirse a 
todos ellos con el mismo término es un modo de generar confusión. 


Para entender de qué evaluación se habla, se señalan las principales características de 
la misma: 


«Tiene en cuenta el contexto. Es decir, analiza lo que sucede en un Centro que ha 
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tenido una historia irrepetible y tiene un ethos cultural único. Se trata de una 
evaluación que parte de las peculiaridades diacrónicas y sincrónicas del Centro. 


*Está atenta a los procesos y no sólo a los resultados. Los procesos y los resultados 
no son excluyentes ni necesariamente contradictorios. Pero no se basa en la 
medición de la efectividad o en el contraste de esos resultados numéricos con los de 
otros Centros (Reynolds, 1985). 


«Da voz a los participantes en condiciones de libertad. Tiene en cuenta la opinión de 
los miembros de la comunidad educativa porque son ellos los que disponen de las 
claves interpretativas de lo que sucede en el Centro. Son miembros de la comunidad 
educativa los profesores, los padres y madres, los alumnos y el personal no 
docente. 


«Usa métodos diversos y suficientemente sensibles para captar la complejidad de los 
fenómenos que se producen en la escuela. Métodos diversos porque cada uno de 
ellos ofrece unas posibilidades de captación fiel de la realidad. No siempre coincide 
la información obtenida en la observación directa con lo que los informantes 
manifiestan en una entrevista. No siempre se asemeja el contenido de los 
documentos programáticos con la realidad que los desarrolla. Han de ser métodos 
que tengan capacidad de recoger la compleja vida del Centro en la que se 
entremezclan motivos, expectativas, valores, intereses, conocimientos, relaciones... 


*Está atenta a los valores, no circunscribiendo su preocupación a la búsqueda de 
indicadores de carácter técnico. Y está abierta a valores, no sólo en el contenido de 
la evaluación sino en el mismo proceso evaluador. 


«No convierte la complejidad en simplificaciones abusivas, a través de números y 
estadísticas. No porque éstos no puedan ser utilizados sino porque no deben ser el 
único referente que exprese una realidad tan compleja y dinámica como es la vida 
de la escuela. La simplificación hace más fácil la comprensión, pero también más 
errónea e injusta. 


«Se realiza a partir de una negociación en la que esté garantizada la defensa de los 
intereses de toda la comunidad y no los de grupos determinados (Kemmis, 1988). 
Los intereses espurios pueden aparecer en el mismo hecho de solicitar la 
evaluación. De ahí la importancia de que los evaluadores externos tengan en cuenta 
quién solicita y por qué solicita la evaluación. Adelman (1984) insiste en la 
necesidad de mantener la independencia de la evaluación frente a los intereses 
particulares. 


«Tiene un carácter estructural, ya que se preocupa por el Centro como unidad 
funcional. Esta visión holística ha de tener lugar aunque se esté evaluando algún 
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aspecto parcial del Centro, ya que solamente se podrá comprender plenamente ese 
fenómeno desde las influencias de todos los demás factores. 


*Se expresa, a través de los informes, en un lenguaje accesible a los destinatarios. Y 
los destinatarios son los miembros de la comunidad educativa en cuestión, pero 
también otros posibles lectores interesados en la calidad de los procesos educativos. 
En este sentido, es preciso conjugar la confidencialidad de los informes con el 
derecho a saber de los ciudadanos acerca de la educación (Pring, 1984). 


*Es educativa al menos, en dos sentidos: el primero, porque se ocupa del valor 
educativo de la acción escolar. El segundo, porque ella misma pretende ser 
educativa al impulsar el diálogo, la participación y la reflexión compartida sobre la 
mejora. 


«Pretende ser una plataforma de participación y diálogo sobre la enseñanza y la 
educación. La evaluación democrática implica a todos los estamentos y personas 
implicadas e interesadas y se convierte en una palestra de análisis y de discusión en 
busca del valor auténticamente educativo. 


*Está comprometida con la sociedad, no sólo con el Centro evaluado. Con la sociedad 
porque tiene en cuenta los intereses de quienes no pueden recibir esos bienes y de 
quienes los reciben de forma empobrecida. 


Esta evaluación (Angulo, Contreras y Santos, 1991), que podría calificarse al mismo 
tiempo de externa e interna, en cuanto que intervienen agentes externos para facilitar el 
proceso de autorreflexión, está guiada por principios democráticos. Y desde esta 
perspectiva, echa sus raíces en la participación de los integrantes y en su conocimiento 
por parte de otros sectores de la sociedad afectados o interesados por los fenómenos de 
la educación. 


Por eso no afecta solamente al Centro que es evaluado sino que permite generar un 
conocimiento sobre las escuelas y aplicar procesos de transferibilidad a otras instituciones 
educativas de las mismas características. 


17.5. Dificultades y estrategias de superación 


Amenazan este tipo de evaluación diversos factores: la rutimización que impide 
interrogarse sobre el alcance y el significado de lo que se hace; el simplismo, que 
convierte en innecesarias las preguntas y en molestas las complejidades; el 
individualismo, que cir cunscribe la acción educativa a la propia disciplina y al aula; la 
comodidad, que elude las preocupaciones y los esfuerzos sostenidos; la aceleración, que 
convierte lo urgente en importante; los temores, que hacen concebir la evaluación más 
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como una amenaza que como una ayuda; la complejidad de los procesos educativos, que 
hacen igualmente compleja su evaluación; la falta de experiencia en estas lides, que hace 
concebir como algo peligrosamente novedoso e innecesario un proceso de evaluación... 


Cualquiera de estos obstáculos sería suficiente para que se silenciase la necesidad de 
poner en marcha estos procesos de reflexión colegiada. Cuánto más dificil de superar 
será la influencia de todos los factores actuando simultáneamente. De ahí la importancia 
de crear condiciones en los Centros para que sea posible e incluso fácil demandar o 
tomar la iniciativa de realizar la evaluación. Las condiciones se refieren al tamaño de los 
Centros, a la configuración de las plantillas, a los tiempos destinados a estas tareas, a la 
formación de los profesores para que puedan abordarlas, a la consideración académica y 
profesional de quienes las ponen en marcha, a la facilitación de medios para quienes 
toman esta iniciativa... 


Es importante empezar por pequeñas experiencias, en las situaciones y condiciones 
reales. Sin esperar los momentos y las condiciones ideales que acaso nunca lleguen. 
Ahora bien, la Administración debería garantizar a quienes emprendan acciones de esta 
naturaleza que, por lo menos, no se van a sentir perjudicados. Y se sentirán cuando la 
política de la formación y de la meritocracia subraye realmente la importancia de otro 
tipo de acciones formativas. 


Si solamente se hace hincapié en el discurso teórico sobre la naturaleza de la 
evaluación, en la problemática metodológica que tiene aparejada, en las exigencias éticas 
que conlleva, se habrá conseguido, en el mejor de los casos, llevar a la convicción a los 
profesores de lo interesante o importante que sería llevar a cabo procesos de evaluación 
en los Centros. No es suficiente. Es incluso peligroso. 


Actividades 


1.Actividades para el gran grupo. Debate entre dos grupos sobre las ventajas y los 
inconvenientes de la evaluación externa y la evaluación interna de los centros. 


2.Actividades para el Seminario. Estudio y discusión sobre el libro de Santos Guerra, 
M. A. y otros (2008): Nieve y barro. Metaevaluación de la evaluación de centros 
escolares en Andalucía. 


3.Actividad no presencial. Estudio de un Informe de Evaluación de un Centro en el 
que se analicen no sólo los resultados obtenidos sino el proceso que se puso en 
marcha para acceder a ellos. 
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Redefinir la enseñanza: 
un enfoque radical 


Las raíces no suelen percibirse. Permanecen bajo tierra. De ellas depende la nutrición y 
el desarrollo de la planta. Son su afianzamiento. Sin raíces largas y fuertes, el árbol no 
puede ser alto. La pregunta motivadora no es si tienen o no que ver con la realidad (lo 
que aparece ante la vista), sino cómo es posible que no estén más presentes en la 
investigación y en la práctica. En este trayecto, se ruega al lector que no convierta los 
siguientes argumentos en abstracciones, sino que observe lo que realmente está pasando 
y considere la posibilidad de redefinir contenidos, enfoques y desarrollos de la educación 
y su enseñanza. Se intentará redefinir el contexto social de la enseñanza, las dificultades 
del aprendizaje, los retos educativos, la enseñanza, la innovación y la formación del 
profesorado. 


18.1. La redefinición como técnica para la indagación 


La redefinición es un efecto de la flexibilidad, que conduce a ampliar las fronteras 
internas y externas del conocimiento. Permite observar la realidad de otra manera. 
A.Szent-Gyórgyi, Schródinger o Heisenberg coincidieron en definir investigar como ver 
lo que todos ven y pensar sobre ello de modo diferente, no tanto para obtener nuevos 
hechos, sino para descubrir modos distintos de razonar desde ellos. Por tanto, redefinir 
es investigar, o sea, observar los fenómenos y analizar críticamente el conocimiento que 
hasta ahora de ellos se ha adquirido. Ahora bien, la redefinición incluye lo definido, lo 
engloba dialécticamente. Por ello, puede contribuir a su desarrollo espiral y evolutivo. 
Socialmente, redefinir es debatir para cambiar y abrirse, y asocia el riesgo del error. Pero 
sólo lo inverosímil tiene la posibilidad de ser cierto, y sin errar no hay aciertos 
posteriores. 


18.2. Redefinición del contexto social de la enseñanza 


La enseñanza que practicamos se sitúa en un contexto de cambio social complejo, con 
rasgos propios, posibles desenfoques y excesos de diversa naturaleza. 
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18.1.1. El siglo XX: un siglo ante el espejo 


Un proverbio zen afirma que: "para forjar la imagen hay que romper el espejo". Lo 
compartimos tan plenamente que lo rechazamos del todo. A veces puede ser tan inútil 
como necesaria una mirada en el espejo. La imagen reflejada es la de un siglo que se 
mira en otro, descubriendo que la "energía humana" se ha vuelto a adormecer, pese a 
Hegel en el XIX y Teilhard de Chardin en el XX, entre otros. El centro de interés lo han 
copado las TIC aplicadas a todo, la pseudodemocracia y el capitalismo feroz, que nos ha 
sumido en un sopor de "sonámbulos satisfechos" (en palabras de N.Caballero). Pero lo 
que se ha adormecido no ha sido la inteligencia, la ambición, el deseo de justicia, la 
creatividad o la curiosidad: ha sido la conciencia, comprendida como capacidad de visión 
que da el conocimiento y capacidad de la que depende la posible evolución humana. Y 
donde la conciencia y la observación directa se retiran, el "egocentrismo" general se 
enseñorea y ocupa su lugar, desatendiendo el interior. En su andadura reciente, como 
señala F.García de Cortázar, hemos cambiado la belleza ingenua y las llanuras románticas 
por los semáforos, la conversación por el ladrillo político, la lectura privada por la 
consigna pública, la reflexión intelectual por el rugido deportivo. Hemos pasado de la 
hipnosis a la distracción. Nos entretienen con noticias a corto plazo. Todos son ruidos y 
no nos dejan sintonizar con las grandes cuestiones de nuestro tiempo (dice F.Mayor 
Zaragoza). Hay mucho ruido fuera, pero la humanidad se mueve poco. 


18.1.2. El pantanal del siglo xx1 


El siglo XXI está atrapado en un dique triangular y vértices: "capitalismo", 
"pseudodemocracia" y "tecnologíá' (figura 18.1), que en el subsuelo se comunica con una 
fosa motivacional que es fuente de desastres anunciados. Estaría formada por los 
ángulos: "egocentrismo", cuya máxima expresión es el "fanatismo"; el "miedo", cuya 
razón nutricia es la "ignorancia", y el "poder", cuya realización es el "control" para 
dominar materias primas, bienes y personas. En conjunto, limitan un fangal en que 
Occidente podría finiquitar su ciclo. Lo afirma J.L.Sampedro: Occidente se acaba. Va a 
ser una época de "tecnobarbarie". Un ejemplo es la segunda guera de Iraq. 


A su superficie llamamos "globalización". Para P.Bourdieu la palabra "globalización" 
es un pseudoconcepto descriptivo y prescriptivo a la vez que ha ocupado el lugar de la 
palabra "modernización". La idea de modernización fue utilizada durante mucho tiempo 
por las ciencias sociales americanas como una forma eufemística de imponer un mode lo 
desarrollista ingenuamente etnocéntrico que permite clasificar las diferentes sociedades 
según su distancia de la sociedad económicamente más avanzada, es decir, la sociedad 
americana, erigida en término y en fin de toda la historia humana. Para E.Miret 
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Magdalena lo característico de la globalización es que "todo influye en todo". Desde 
nuestro punto de vista, este fenómeno tiene sus antecedentes en Hermes Trismegisto 
("Todo en todo”), Lao Tse ("Todo repercute en todo") o en Confucio ("La única regla 
del mundo es la reciprocidad: no hagas a otros lo que no quieras que te hagan a t1”). Así 
pues, el bien acaba revirtiendo como bien y quien siembra vientos a veces recoge 
tempestades. Esa estrecha relación entre lo que uno hace y sus efectos es una 
característica de la "complejidad", y la globalización podría comprenderse como una 
aplicación egocéntrica de la complejidad. Ahora bien, esa aplicación más bien ha sido la 
imposición de hegemonías minoritarias y poderosas. Por tanto, no es tan global. Debiera 
llamarse con propiedad "parcialización", en vez de "globalización", y lo que ha 
elobalizado ha sido la pobreza, al tiempo que ha generado una geografía fragmentada con 
yuxtaposición de riqueza y pobreza. 


Capitalismo 


Tecnología 


Pseudodemocracia 


Egocentrismo 


Miedo 


Poder 


Figura 18.1. El pantanal del siglo XXI. 


18.1.3. Desorientación social y educativa en el siglo XXI 


A un nivel global o planetario, el ser humano no sabe lo que estaba haciendo 
(G.Bateson). La presencia mayor es la ausencia de norte. Esta carencia se localiza en los 
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vértices de aquel triángulo (figura 18.1). Especial mención merece el ángulo "Tecnología" 
en su relación con la educación. Tecnología es aplicación científica. Pero, ¿y la aplicación 
de la tecnología? Es en ese tramo donde suele fallar: inventamos y después necesitamos 
lo que hemos inventado U.Ordóñez). Esto puede ocurrir en algunos campos de la 
ciencia, pero no en todos. En educación, no sólo es eso. Aplicamos lo que otros hacen 
para nosotros, y en función de ello necesitamos y reformamos la enseñanza. Á veces, lo 
que se nos ofrece se vende como facilitador del trabajo. Pero si esa facilidad interfiere en 
el esfuerzo y la adquisición de conocimiento, ¿qué beneficio indiscutible tiene? Como ha 
expresado E E.González Jiménez, con frecuencia la escuela sirve a aquello que denosta, 
sin apercibirse de ello. 


La respuesta a motivaciones asociadas a los triángulos anteriores o a la necesidad 
reparadora son esquemas que podrían superarse por la educación. Por ejemplo, la 
tecnología podría contribuir expresamente a volver a la naturaleza, a autoconocerse, a 
experimentar la universalidad. En conjunto, progresamos mucho, pero evolucionamos 
muy poco. Quizá no ayude el hecho de que esta variable ("evolución posible") apenas se 
menta, ni en los medios ni en la educación. Nuestra sociedad ha perdido el sentido de la 
educación. No hay norte en la sociedad, no hay norte en la escuela. Se tambalean los 
puntos de referencia y emerge una nueva perplejidad: es la revolución del desconcierto y 
del pensamiento débil (dice E.Rojas). Estamos en las antípodas de una paideia. Esto 
equivale a que la orientación social se ha desdibujado, porque la pérdida del sentido de la 
educación implica la del sentido de ser en el mundo. Lo decía C.Freinet (1971: 29) en 
otro tiempo no tan distinto: 


La sociedad [...] está frecuentemente dominada por la preocupación política 
de continuar y no tiene tiempo ni calma para pensar en lo que será dentro de diez 
o veinte años. Es solo el mañana inmediato lo que la obsesiona. Y es sólo para 
este mañana inmediato para lo que pide a la escuela que prepare al niño. 


Nuestra tierra es una escuela sin proyecto. El sentido de una sociedad ha de ser 
necesariamente educativo, por referirse a su propia elevación de capacidad reflexiva, a la 
complejidad de su conciencia personal y colectiva, a la presencia de la humanidad en 
cada persona y grupo social, al sentimiento y anhelo de universalidad exterior e interior, 
etc. Dificil proyecto, si no se repara en que: "No hay pasajeros en la nave espacial que se 
llama tierra: todos somos tripulación” (H.M.McLuhan). Y más dificil todavía, con una 
sociedad tan fragmentada. Pero no imposible. Luchamos, desde una educación 
redefinida, por poner las cosas boca arriba. O sea, por dar prioridad a la casa sobre la 
puerta, al cerebro sobre la neurona. A partir de aquí nos preguntamos: ¿En qué sistema 
educativo se recogen al menos en su "Educación Básica", intenciones similares? 
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18.1.4. No estamos en la sociedad del conocimiento 


En los últimos años, el baricentro de la contemporaneidad se ha desplazado hacia una 
voracidad informativa a la que cada vez se accede de un modo más avanzado y eficaz, 
pero también arriesgado para el profesional: "El exceso de información o el uso poco 
inteligente de la informática inteligente puede enclaustrar al hombre de ciencia, o al 
profesional mundano en la tecnoestupidez” U.L.Carrascosa). El desplazamiento del 
centro de gravedad a la información no nos está llevando a la "sociedad del 
conocimiento". De hecho, el conocimiento ha emergido con fuerza muchas veces en la 
Historia. La diferencia entre el conocimiento presente y el de otros momentos es que el 
de ahora ha sido enterrado por un estrato inmenso de residuos informativos que la 
tecnología ha multiplicado. Estamos en una sociedad con acceso a la información, y 
potencialmente bien informada. Es frecuente que se quiera estar bien informado, pero no 
se pretende cono cimiento o saber. Aunque lo primero no siempre lleva a lo segundo, la 
información no cambia nada profundo en ningún caso. Una carretera puede ser necesaria 
para el desarrollo de una zona, pero su construcción no es suficiente: habrá que utilizarla, 
viajar y transportar por ella, protegerla, repararla, etc. Además, "vivimos en la era de 
distracción y en la era de las interrupciones, tanto en el campo del aprendizaje, del 
trabajo, de la amistad y del amor" (M.Á.Santos Guerra). Adultos y niños de todas las 
latitudes siguen haciéndose las mismas preguntas existenciales de hace diez o quinientos 
años. El fenómeno lo acota Gramsci, al reconocer que "estamos en un tiempo en el que 
lo nuevo no acaba de emerger y lo viejo no se acaba de superar". Se puede conocer 
mucho, pero se sabe muy poco. "Puede decirse sin exageración que nunca estuvo tan 
difundido por el mundo como en la actualidad el conocimiento de las grandes ideas 
producidas por la especie humana, y que nunca esas ideas fueron menos efectivas que 
hoy" (E.Fromm). Dicho de otro modo, si estuviéramos en la "sociedad del 
conocimiento", la educación de la razón sería el gran reto compartido por toda la 
sociedad, que compartiría una nueva paideia. Pero se ha impuesto la urgencia sobre la 
importancia, el sabor sobre la nutrición. 


Pero sobre todo nos encontramos en la "sociedad del egocentrismo". Es éste - el ego 
humano - el principal lastre hacia el conocimiento y la posible evolución de la conciencia. 
Este esquema nos ha sumido en una época de espíritu frágil, de inteligencia debilitada, de 
voluntad descafeinada, de polarización del interés en objetivos que no van más allá de los 
propios sistemas y deseos, y de ausencia total de la experiencia de la humanidad en el 
corazón de cada persona. En lugar de ello, la sociedad se anuda por un retículo de 
programaciones mentales compartidas y de razonamiento previsible, cuyos sistemas 
tienden a centrarse cada cual en su reducto y desde ahí en el provecho de lo propio. 
Cruzamos el atrio de la sociedad del acceso a la información y el bien estar. Lejos están 
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la sociedad del conocimiento, de la conciencia y el más ser. Con todo, podemos 
orientarnos con la educación a la futura sociedad de la conciencia trabajando desde la 
enseñanza. En El secreto de la infancia, M.Montessori (1937) hablaba del XX como el 
"Siglo del Niño", amparándose en las nuevas ciencias y realizaciones didácticas, que 
apuntaban al desarrollo irreversible de la educación y de la vida social gracias a ella. 
Nuestro esfuerzo se orienta a reflexionar sobre una reforma en profundidad de la 
Pedagogía. Trabajamos convencidos de que éste podría ser "El siglo de la educación" (A. 
de la Herrán, 2003). 


18.1.5. Inmadurez social generalizada 


Parafraseando a A.Einstein - que se refirió a las dos primeras-, decimos que hay tres 
constantes universales: la "velocidad de la luz", el "egocentrismo" (asiento de inmadurez 
o de estupidez) y el "anhelo de conciencia". Pues bien, la "velocidad de la luz" no es 
objeto de estudio de la Didáctica. La superación del egocentrismo, que hemos definido 
como problema número uno de la educación, es prácticamente un ámbito inédito para la 
formación. Y el "anhelo", el único impulso conocido que contrarresta la entropía, está 
inédito. Hoy está en primer plano lo que J.L.Pinillos ha llamado "razón instrumental", el 
ocio y el lucro, un par de ramas del egocentrismo humano, que en la cultura 
euroamericana aflora como rentabilidad y placer como consecuencia de la consecución 
de objetivos. 


E.Rojas (2004) concreta que estamos en una "sociedad adolescente", que se 
caracteriza por la inmadurez colectiva, y sus mensajes son tan contrapuestos que resulta 
muy dificil reconciliarlos. 


Si el egocentrismo - característica básica de la inmadurez y de la inteligencia del niño 
de dos a siete años, aproximadamente - es la dificultad para darse cuenta de que hay 
otros puntos de vista diferentes al propio y de que alguno de ellos puede ser mejor que el 
nuestro, o no hemos superado el estadio preoperatorio, o el egocentrismo es la 
característica más llamativa del adulto. Se deduce de ello que quizá no estemos tanto en 
una sociedad adolescente, sino en una sociedad infantilizada (A. de la Herrán, 2003, 
2008). Puesto que el infantilismo adulto (personal y colectivo) es uno de los grandes 
retos inconfesables de la Educación, puede que en un futuro se reconozca la especial 
relevancia de los profesionales de la Educación Infantil y Primaria para la educación de 
adultos. 


18.1.6. La noción de "persona" se ha difuminado y se ha perdido de vista socialmente 
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La persona está difuminada entre informaciones, cifras, políticas de conglomerado y 
necesidades del mercado (económico, político...). Hoy predomina el "homo light": "ni 
chicha ni limoná", al decir de E.Miret Magdalena (2003). Por lo anterior, el valor de la 
persona en la bolsa de la Historia ha bajado bastante, si bien los narcisismos subrayan 
rankings llamativos: mientras el ser humano pierde valor global, se aprecia 
previsiblemente según el filtro de su "ismo". Por ello desde la enseñanza debe promover 
a la persona desde su condición, no desde su calificación. Y desde unos medios 
educadores, es preciso prestigiarle, como se hace con los bienes de consumo, para elevar 
su cotización. Aunque sólo sea para que algún día se dejen de arrojar bombas en lugares 
habitados por seres humanos. Nuestra fuerza, desde una razón humanizada, ha de ser 
superior a las agresiones impunes, lentas o violentas que ahogan a la mayoría. ¡Qué lejos 
están el sentir de S.Juan de la Cruz, cuando decía: "Un solo pensamiento del hombre 
vale más que todo el mundo", o el "Che" Guevara, que apuntaría lo mismo más adelante. 
Nosotros suscribimos que: "el ser humano no es ninguna máquina programada ni la vida 
es un proceso de consumo, sino un proceso de conciencia” (M. Almendro). Para esto y 
desde una Educación de la Conciencia, debemos recuperar a la persona y enseñar a mirar 
sin sesgo. 


18.1.7. Protagonismo secundario de la educación 


En este siglo XXI la educación consolida un protagonismo secundario. Lo que más 
preocupa a los ciudadanos no suele ser la educación. No es urgente, ni afecta 
directamente al adulto a quien se encuesta, ni se comprenda su naturaleza y su razón. 
Hoy la escuela es un vagón de cola al que se pide acciones de locomotora. Desde este 
símil, podríamos concretar el retrato robot de la "escuela buen vagón de cola", frente a la 
"escuela locomotora". La escuela "buen vagón de cola" siempre trabaja en el pasado, tras 
la reforma curricular de turno, para un futuro demandado desde atrás, y orientado sólo a 
neutralizar y reparar problemas inminentes. Por tanto, apenas cultiva la actuación para un 
futuro aún no demandado o para satisfacer necesidades perennes o radicales. ¿Cómo se 
concreta esta idea desde el punto de vista de los contextos concretos? Una escuela "buen 
vagón de cola" responde lo mejor posible a las demandas sociales, reclamos de padres y 
requerimientos de Administraciones. Pero una escuela "buena locomotora" mejorará su 
entorno, lo nutrirá, lo liderará, lo transformará desde sus gentes, innovará a partir de las 
mejores propuestas de las Administraciones. 


La escuela no está sólo para satisfacer demandas sociales o partidarias deseosas de 
teñir la enseñanza de sus colores políticos. Porque la educación es un fenómeno de 
todos. Requiere cierta capacidad transformadora, siempre política - en la medida en que 
el ser humano, como decía Platón, es un ser político-, porque no es neutral (Freire). Pero 
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anhelando la universalidad, o al menos, la no-parcialidad, el no sesgo. Los colorantes son 
indicadores de adoctrinamiento, no de formación. Tampoco ha de ser la solución mejor 
recordada tras los grandes desastres, léase contiendas mundiales. Es una lástima y es un 
error que la sociedad mire a la educación defensivamente, como terapia de otros peligros 
sociales O para obtener acreditaciones de rendimientos instructivos, y no por su función 
elevadora que señala el viejo proverbio japonés: "Cuando el agua sube, el barco 
también". Porque el agua es la educación, y el barco todo lo demás. Hoy los trenes más 
modernos, seguros y rápidos no tienen locomotora: incorporan la tracción distribuida. A 
esta avanzada tecnología la escuela no ha llegado, porque la sociedad no la ha 
comprendido. Se logrará cuando se entienda la naturaleza y la función de la educación. 
Estamos muy lejos de hacerlo, pese a que la información necesaria se tiene. 


La escuela no se pertenece a sí misma. Es gestionada y suministrada por 
Administraciones educativas (política, investigadora, tecnológica, editorial, etc.) que le 
dictan el camino y le suministran contenidos de trabajo. Actúa de dos maneras: o le 
construyen un castillo de alabastro que deja al maestro fuera, o colocan los ladrillos de 
sus paredes para que sus profesores y alumnos la habiten. En ambos casos, le decoran el 
interior a la moda hasta el detalle. Después, consecuentemente, se está más pendiente de 
nutrir a la escuela, que de que se autoabastezca. Por esto, la escuela está "fuera de 
punto" (A.Romero). En consecuencia, perdemos el norte, y por eso nos comenzamos a 
deslizar por la pendiente, entrando decididamente, para algunos, en una edad de la 
"aceleración" y el vértigo. Somos el alimento de un cada vez más descontrolado 
capitalismo, una creación demasiado imperfecta que se nutre de nosotros. En nuestra 
opinión, formamos parte de una sociedad poco culta (cultivada), aunque muy 
autocomplaciente. 


18.1.8. Carencias esenciales en la educación 


Causa y consecuencia de lo anterior es que a la educación se le ha olvidado la capacidad 
formativa del autoconocimiento, la muerte, la universalidad, etc. La conciencia se ha 
desvinculado de la formación, y casi no se percibe como dato de la evolución humana. 
Esta concatenación de aspectos ha contribuido a desarrollar una sociedad inmadura, cuyo 
sillar estructurante es el egocentrismo individual y colectivo. Carencias y despistes como 
éstos conducen inexorablemente a la miopía intelectual, social y educativa. Con miopía 
se ve bien, pero de cerca. Esta limitación lleva a bajar la mirada, con lo que el horizonte 
pierde relevancia y se le saca de la escena. En educación el horizonte sí cuenta, porque 
su razón es conocer, imaginar e intervenir para que ese horizonte a la vez se integre y se 
desplace hacia delante. Con la mirada baja sorteamos los pozos, pero los salientes y las 
farolas son nuestros, y tampoco incorporamos perspectiva en el avance. 
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18.1.9. De la posible desorientación de la educación 


El problema mayor de la desorientación social generalizada surge cuando también lo está 
su sección capital: la educación. Si la educación estuviera desorientada, los propios 
sistemas en donde se incluyen minimizarían el hecho, ya que lo que se hace y lo que se 
deja por hacer proviene de ellos. Y puede ocurrir lo que a los conductores: que son 
excepción los que reconocen que pueden estar circulando mal. Pero ésta es nuestra 
valoración: o está perdida o no responde a lo que aparece ante su vista. Me explico. La 
orientación educativa se debe basar en un diagnóstico pedagógico serio. Si de lo que se 
trata es de la educación de la humanidad, coincidimos con E.Lledó (2002), cuando 
identificaba así "el problema más grave de nuestro tiempo": la pobreza, la ignorancia, la 
miseria. Y no sólo la miseria real, sino la miseria mental que, por supuesto, se extiende a 
clases que no padecen miseria o pobreza alguna. 


Evolución social 

Educa: ón 

Progreso complejo 
) . evolucionista 
Pensamiento 


débil — » Formación 


J 
Problemas ed 0 
; Criticaltransformación 
SOCIALES 


y 


Egocentrismo 


Figura 18.2. Ejes para la formación y la evolución social. 


Lo intentamos justificar en la figura 18.2, representando dedicaciones excesivas y 
carencias esenciales, que traen como consecuencia una educación exteriorizante, que 
coloca el centro de gravedad lejos de su interior, aleja a la persona de su madurez, 
autoconocimiento y conciencia, y la aproxima a inmadurez generalizada, razón débil y 
egocentrismo individual y colectivo, desde lo que a algunos sectores parciales de la 
sociedad interpretan y demandan como "contenidos basados en el interés". Pero en el 
interés de lo parcial. Éste es el currículo oculto (o descarado) de nuestra educación real. 


Sostenemos la tesis de que la educación está desorientada, que está incompleta en lo 
esencial. En gran medida, ocurre esto porque la educación ha interiorizado malos hábitos 
relacionados: 
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-Marcha sólo tras "El Flautista de Hamelin" de la reforma de turno. Luego lo hace 
"taponada" y pegada al pasado. Y es que, a nuestro juicio es el propio sistema de 
reformas educativas el que estructuralmente falla y hace fallar a la escuela (A. de la 
Herrán, 2003). 


-Trabaja casi en exclusiva a demanda, y no puede hacer otra cosa por su bajo margen 
de libertad. Como consecuencia de ello, los temas que no se demandan y no se 
encargan a la escuela, no se trabajan. Un ejemplo es el caso de la Educación para la 
Muerte (A. de la Herrán, y M.Cortina, 2008). En consecuencia, ignora o rechaza 
temas perennes, de fondo y de calado formativo, que no encajan en la expectativa 
social superficial. 


-De manera especial se deja administrar por dos clases de profesionales no idóneos, a 
nuestro parecer: Por un lado, investigadores de bata que no la conocen bien, porque 
nunca han formado parte de ella. Se empeñan en imprimir sus intereses 
profesionales desde temas y enfoques alejados de los profesores. Valgan como 
ejemplo los "pseudoparadigmas educativos" o la "teoría del currículo": no nacieron 
en la escuela, ni tratan de ella. Desarrollan sus corpus científicos desde colegios 
invisibles cosidos a base de citas mutuas que se repiten hasta la náusea sin apenas 
contribuir al conocimiento y cristalizando epistemológicamente la Didáctica. Por 
otro lado, están otros investigadores (psicólogos, sociólogos, empresarios, etc.) 
ajenos a la Educación y obsesionados por un "colonialismo epistemológico" del que 
puede salir perjudicada la enseñanza, como podría ocurrir en otro campo científico. 


Al ser la enseñanza respondiente, el vacío educativo resultante visibiliza una 
educación con estructura de corona circular, de "donut" o de cubierta a la que se exige 
rodar sin apenas llanta. En definitiva, coloca su centro de gravedad en lo periférico y 
desatiende lo interior. Además, los sectores reaccionarios reivindican el monopolio de ese 
interior, y la enseñanza orientadora suele quedarse bloqueada, por no disponer de una 
tercera vía superadora de confesionalismos, laicismos, nacionalistas o internacionalistas, 
como más adelante se dirá. Carecemos aún de una Educación para la Universalidad (A. 
de la Herrán, y J.Muñoz, 2002). Si nuestra educación es parcial en algunos sentidos, lo 
más saludable sería reconocerlo y universalizarla (orientarla a lo universal). Porque "lo 
universal es siempre mejor" (Pascal). Si nosotros no lo pensamos y hacemos, por estar 
demasiado apegados, condicionados o identificados con el pasado o lo sincrónico, otros 
lo harán en el futuro. O quizá lo haga el futuro solo, sin contar con casi nadie. En 
síntesis, parecen ser dos los sentidos de la posible reorientación educativa: la profundidad 
y la universalidad. 


18.z.zo. Hacia una Educación de la Razón 
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Al salir de la Edad Oscura, la Europa del Renacimiento asumió como gran reto 
instrumental de la enseñanza la Educación de la Razón. La Nueva Educación 
estadounidense y europea, y antes Giner de los Ríos ("Mediante la razón [...] puede, 
ciertamente, el hombre formular verdades valederas para todo lugar y todo tiempo”), 
coincidían en sus pretensiones. Pero esta orientación axiológica es un tema perenne, 
especialmente promovido por la Educación Clásica hindú y china. Después fueron 
Protágoras de Abdera (-480 a -410), Sócrates (-470 a -399) e Isócrates (-436 a -338). Y 
más tarde Séneca (4 a 65), que advirtió que: "No hay ninguna cosa buena que no tenga 
su base en la razón", porque: "Los verdaderos bienes, sólidos y eternos, son los de la 
razón". Nuestra tesis es que en la Educación de la Razón radica la base de una 
"terapéutica del hombre" y el imprescindible "proceso radical de cambio" U.Rof Carballo 
y J. del Amo, 1986). Ahora bien, es posible analizar algunas causas y dificultades de su 
deficiente desarrollo. 


Una eventual Educación de la Razón se traduciría en una mayor: 


-Capacidad para reconocer y superar dificultades asociadas al egocentrismo personal 
y colectivo. 


-Conciencia, interpretada como requisito necesario pero insuficiente para mejorar 
como personas. Mayor complejidad permite mejores percepciones, opciones y 
decisiones personales y profesionales. Tener más conciencia es poder ser mejores. 
En este contexto, "tener" y "ser" coinciden, por lo que sintetizamos la disyuntiva de 
E.Fromm. 


-Libertad o liberación interior: "Sólo el que sabe es libre y más libre el que más sabe. 
No proclaméis la libertad de volar, dad alas” (G.Marañón). 


-Paz: la paz interior es la paz exterior, porque es consecuencia de un equilibrio 
adquirido por crecimiento personal. ¡Qué acierto el texto del Art. 10 de la 
Constitución de la Unesco, que expresa que fue creada "para edificar los baluartes 
de la paz en la mente de los hombres"! 


-Universalidad: que nos ayude a ser menos parciales, menos limitados y menos 
limitantes, menos egocéntricos, más sensibles y conscientes. 


18.3. Una redefinición de las dificultades de aprendizaje 


Junto a las dificultades de aprendizaje típicamente escolares hay otras radicales, 
estrechamente relacionadas con la formación. En su día, las conceptuamos como 
"dificulta des para evolucionar a través de la razón" (A. de la Herrán, 2007). Son de 
hecho dificultades para la educación de una razón universal. Desde su naturaleza 


416 


perenne, proponemos sean interpretadas como retos didácticos de este siglo XXI: 


«Dificultad para reconocer y superar nuestra ignorancia. "Todos somos muy 
ignorantes. Lo que ocurre es que no todos ignoramos las mismas cosas" 
(A.Einstein). Por ello necesitamos a los demás (personas, colectivos, "ismos"” de 
enfrente, etc.). No avanza el conocimiento sin un buen uso de la razón, porque ve 
lo que no es o dice ser lo que no entiende. El problema instrumental no es tanto 
"saber que nada sé" (Sócrates). Este postulado es inocente. Lo habitual es que el 
propio egocentrismo impida reconocerlo o que no se sepa que no se tiene ese 
conocimiento (Confucio). Y ésta es una gran dificultad de aprendizaje con la que 
nos encontramos: la humildad, la autocrítica, la autoevaluación y la posibilidad de 
rectificación. Tres argumentos a los que asimilamos esta dificultad: 


-Comprender no es razonar: "La racionalidad no es comprensión. Generalmente se 
piensa que se comprende algo porque se ha hecho un razonamiento al respecto. 
Grave error" (N.Alvarez). 


-Creer conocer no es saber: "Por todas partes se enseña que la ignorancia es 
ciencia y que creer conocer es saber" (G.Mialaret). 


-El conocimiento acumulativo sin conciencia no conduce a parte alguna: "Conocer 
es ignorar; la comprensión del hecho de que el conocimiento [acumulativo] 
jamás podrá resolver nuestros problemas humanos es inteligencia [conciencia]" 
U.Krishnamurti). 


No incluir en la escuela una Didáctica de la Humildad (o de la Ignorancia, según 
se mire) conduce a la sinfonía de la confusión, en la que late "el conocimiento 
perdido en la información, la sabiduría confundida con el conocimiento" (E Mayor 
Zaragoza). Esta tesis no sólo surge de la ausencia de sentido, sino de la indiferencia 
en la búsqueda de norte. Son dos problemas educativos complementarios 
realimentados. La humildad es antesala del conocimiento y cimiento de toda 
construcción consciente. Es la capacidad que permite ser buenos discípulos 
(receptores y aprendices agradecidos) de nosotros mismos y de nuestro entorno, y 
mejores autores, actores y directores de nuestra vida. Conduce a elaborar 
respuestas fraguadas en conocimiento propio, no en repertorios pegados al cerebro 
al modo de pegatinas tipo "post it". Pero la humildad se enseña poco, porque no 
hay muchos ejemplos. Y esto es una contradicción si de educación se trata, 
comparable a que un estudiante de Medicina no contemple cómo sus profesores de 
Cirugía no se lavan bien las manos antes de operar. Con la ausencia de humildad, el 
ego desplaza a la conciencia en la persona. Como consecuencia de ello: "El hombre 
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cree siempre ser más de lo que es, y se estima menos de lo que vale" (Goethe). La 
realidad es que somos insignificantes seres insustituibles. Pero podemos valer mejor 
a través de la autoformación. 


«Dificultad para reconocer y superar nuestros condicionamientos. Estamos 
"programados", "condicionados", en el sentido de J.Krishnamurti. Por ello estamos 
más identificados con unos sistemas, parcialidades o "ismos" que con otros. Esa 
identificación asocia dependencia, la dependencia conlleva falta de autonomía y la 
falta de autonomía puede tener que ver con falta de madurez. También incorpora 
una mirada diferente, según se trate de lo propio, lo afín, lo concurrente, lo 
concursante, etc., que va a basar y nutrir construcciones escoradas, consecuencias a 
su vez de diferentes apriorismos. Ya hemos dicho que desde pequeños los medios 
adoctrinan nuestros condicionamientos, y nos aclaran quiénes son "los buenos" y 
"los malos", "los nuestros" y "los otros", "los indios" y "los vaqueros", "los 
americanos" y "los demás", "los que son como nosotros" y "los enemigos", etc. La 
metodología cognoscitiva es el pensamiento dual y maniqueo, que se fortalece y 
tiende a engrosar durante toda la vida, arrastrando con ello flujos de actitudes, 
predisposiciones, prejuicios, generalizaciones y toda clase de conocimientos 
sesgados. Cuando todo esto se inocula en el niño desde antes de nacer sus padres, 
la pendiente se hace muy cuesta arriba. Y el niño lo absorbe y lo aprende "muy 
significativamente". 


Siendo así, nos parece imprescindible cruzar la variable "aprendizaje durante 
toda la vida" (long life learning) con la variable "egocentrismo". Porque los 
resultados suelen ser sentimientos desigualmente emitidos e interpretados, en 
función de quiénes sean los sujetos y los objetos de referencia, y protagonizados 
por los egos personal y colectivo. Pero ¿cómo siento? He aquí el quid de la 
cuestión, porque si mi sentimiento está muy distorsionado, ¿de qué valdrá sentir 
mucho o muy intensamente? Sentimiento es ya conocimiento, y no se educa el 
sentimiento para la no parcialidad. Al contrario: por definición, la sociedad del 
egocentrismo deforma el sentimiento y produce mucha muerte, que además se 
traduce en categorías y ránkings perceptivos: Una muestra: siete niños de cinco y 
seis años celebraban un cumpleaños en la casa de uno de los amiguitos. Una 
bomba (colateral) cayó en su casa y los destrozó. Instantes después dejaron de ser 
niños, porque los medios los convirtieron en "siete palestinos muertos en Gaza". Si 
fuesen de nuestra nacionalidad o de la otra, ¿habrían dejado de ser niños? Si 
sentimos tan mal, ¿cómo podemos imaginar que podemos pensar bien alguna vez? 
Este mal sentir es un indicador de que la devaluada cotización del ser humano es 
intersubjetiva y egocéntrica. Porque lo normal es creer que nuestras razones son las 
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correctas, por ser las nuestras y estar validadas por nuestro entorno narcisista, y 
que por tanto ese modo de actuar es el más acertado. Huelga decir que son los 
demás quienes yerran, se equivocan y deben cambiar. Y lo normal es que todos 
piensen lo mismo. Los San Martines, una excepción. De donde se desprende que a 
veces es preciso recurrir a imperativos, como que "La naturaleza prescribe que el 
hombre mire por el hombre, precisamente por ser hombre" (Cicerón) o la cita del 
"Che" antes señalada. En síntesis, proponemos este cambio: del manido "pensar en 
global y actuar en local", al: "sentir la universalidad y actuar en lo local para contri 
buir a lo global. Quizá tenga sentido en nuestro contexto epistémico la definición 
de una Educación para el Descondicionamiento, algunas de cuyas claves podrían 
ser: 


-Imperativo de superación: Si ese condicionamiento equivale a limitación de la 
conciencia, y ésta causa el agrietamiento de la vida humana, es un imperativo 
(derecho-deber) intentarlo. Recurrimos a Fenstenmacher (1987), cuando decía: 
"Estamos obligados moralmente a tratar la mente de forma que no se limiten sus 
capacidades, sus particularidades, de manera que no se aprisione o extirpe el 
pensamiento". En un sentido complementario: "Si deliberadamente decides ser 
menos de lo que eres capaz de ser, serás profundamente infeliz durante el resto 
de la vida" (A.H.Maslow). Este imperativo no es diferente al del camino de la 
formación, comprendida como autoformación, transformación y evolución 
posible. Como a veces la "desidentificación" es casi imposible para algunas 
personas, proponemos la "reidentificación" desde la formación al amparo de una 
"Educación para la Universalidad”" (A. de la Herrán, y J.Muñoz, 2002). Esta 
nueva identificación podría ser otro apego formalmente idéntico al de su 
programa etnocentrista. Formalmente idéntico, sí, ¡pero qué diferencia! 


-Coherencia: Empezar desde nosotros mismos y lo cercano. Sólo entonces reparar 
en los demás y lo lejano. Así, nuestra crítica, denuncia o propuesta de 
descondicionamiento contendrán coherencia y ejemplaridad: "En primer lugar, 
uno debe empezar muy cerca para ir muy lejos. Nosotros queremos llegar muy 
lejos sin dar el primer paso, y quizás [entonces] el primer paso sea el último 
paso" U.Krishnamurti). 


-Paciencia y sistematicidad: "Uno debe poseer la cualidad de la paciencia, la cual 
no pertenece al tiempo. Todos estamos impacientes por progresar: 'Dígame 
rápidamente esto o aquello', pero si tienen paciencia, o sea, si no están tratando 
de obtener algo, de alcanzar algún fin, alguna meta, entonces investiguen paso a 
paso" U.Krishnamurti). 
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-Confianza en la posibilidad de librarse de los condicionamientos mediante la 
indagación en uno mismo: como plantea Krishnamurti, estamos programados, 
aunque es posible liberarse. 


-Evolucionismo, más allá del laicismo: Frente a las dos opciones convencionales, la 
"tradicional o doctrinaria", y la "progresista o laicista”, que pretende la separación 
de educación y religión (Condorcet), nuestra propuesta "de complejidad 
evolucionista" suscribe que la educación ha de ser ajena, no sólo al 
condicionamiento religioso, sino al de cualquier otro "ismo" etnocéntrico del 
contenido que sea: político, nacional, cultural, deportivo, etc. Educar para el 
Descondicionamiento se convierte así en una línea didáctica de primera 
magnitud. 


«Dificultad para autoindagar y acceder al autoconocimiento. El predominante 
pensamiento débil o egocéntrico es cortical, exteriorizante, superficial, rechaza 
profundizar. Le repugna autocuestionarse o dudar de sus seguridades, y cuando lo 
hace, tiende a rebotar porque sus recursos (generalizaciones, prejuicios, 
estereotipos, etiquetas, simplificaciones, respuestas...) están llenos de aire y flotan. 
El núcleo de la indagación y su principal aprendizaje formativo es el 
autoconocimiento. Nuestra educación no facilita que cada persona pueda descubrir 
su verdadera identidad. Desde la Educación Infantil no se ayuda a autoconocerse al 
niño, y en consecuencia se le confunde. Así, le identifica y laza, suave pero 
firmemente con un nombre, una nacionalidad, una religión, un sexo, un cuerpo, una 
ideología..., combinando hasta la indiferencia lo existencial con lo esencial. Como 
consecuencia de esto, normalmente de adultos morimos sin tener ni idea de quiénes 
somos esencialmente, porque creemos ser sobre todo una u otra capa de la cebolla 
en que nos hemos convertido. Esto confunde hasta a los más capaces. En el 
Epílogo de su Automoribundia, R.Gómez de la Serna se lamenta: "En resumidas 
cuentas, viví y no supe lo que era vivir. Sin embargo, el gran consuelo de perder la 
vida es que uno muere pero los grandes ideales van a seguir viviendo, y nunca el 
mal podrá en definitiva con el bien". La educación no nos enseña a profundizar y a 
descubrir que ésa es sólo una lectura existencial o provisional de nuestro ser. No nos 
enseña que un referente para la identidad no es equivalente al descubrimiento de 
nuestro ser esencial. Por tanto, está lejos de enseñar con claridad que no tenemos 
nada que ver con eso. Si tan sólo enseñara a cada persona quién profundamente no 
es, favorecería tremendas consecuencias sociales positivas, o en sentido estricto, 
no-negativas. ¿Por qué hoy estas posibilidades están tan alejadas de la formación? 
¿Por qué una "Educación para el Descondicionamiento" todavía no se ha 
relacionado con la educación occidental, si de hecho proviene de la primera e 
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históricamente más fiable forma de enfocar la educación, desde el Baghavad Gita? 
Una de las causas es, como hemos apuntado en A. de la Herrán (2003), que la 
Psicología y la Psiquiatría alopáticas han confundido "autoconocimiento" (respuesta 
a "quién soy yo") con "autoanálisis" (respuesta a "cómo soy yo" o "dónde estoy 
yo”), con lo que están respondiendo a otra pregunta. Aun así, hay posibilidades de 
respuesta sintética, intermedia. Pero teniendo en cuenta, como decía P.Bourdieu, 
que "Lo visible, eso que está inmediatamente dado, oculta lo invisible que lo 
determina". ¿No tendría esto mucho ver con la formación, luego con la Didáctica? 


«Dificultad para sentir la unidad con la naturaleza. Junto a la crisis de pensamiento y a 
la pérdida de orientación social de la educación, nos hemos alejado de la naturaleza, 
comprendida como hogar. Por un lado, puede que la crisis de pensamiento esté 
íntimamente relacionada - como anticipaba Buda - con que hemos etiquetado, 
adjetivado, definido, conceptuado y recortado todo. De algún modo, esa 
clasificación nos ha separado del objeto calificado. Esto puede haber afectado al 
sentimiento directo hacia los objetos de pensamiento, que con difi cultad se 
perciben directamente. Los yoes acorazados tienen con su naturaleza interior y 
exterior una relación de impermeabilidad, que a la postre les desconecta de sí 
mismos. Muchas personas no captan ya la naturaleza en el dial de su conciencia. 
Para intentarlo, recurren a estrategias indirectas, más o menos preconscientes. Una 
es profundizar en el conocimiento científico. Un ejemplo es la matemática, que 
puede llegar a interpretarse como "lógica de la naturaleza", desde la cual vuelve a la 
unidad entre pensamiento, fenómeno y didáctica, en el sentido de Comenio. En esta 
línea decía Poincaré: "¿Cómo es posible que los alumnos odien las matemáticas, sl 
las matemáticas forman parte de ellos mismos?". Otra es recurrir a artificios, como 
la práctica de algún deporte, arte marcial, poesía, arte o meditación, para evocar 
aquella unidad perdida. Más allá de los artificios anteriores, proponemos como 
método general la búsqueda de más conocimiento, comprendido como camino de 
libertad o de liberación de condicionamientos. Es el modo en que la naturaleza 
emana del corazón de cada persona. En este sentido dice Martí: "Más bella es la 
naturaleza cuando la luz del mundo crece con la de la libertad". 


«Dificultad para sentir la Humanidad en evolución. La educación moderna nació unida 
a la Humanidad. Uno de sus mayores exponentes, J.A.Comenio, creía que la 
educación era una fuerza capaz de unificar a la humanidad. También 1. Kant 
sostuvo que los niños se deben educar conforme a la idea de humanidad y de su 
completo destino. 


Condorcet también reiteraba en su educación la idea de destino humano 
conjunto, cifrando su esperanza en tres grandes pautas: 
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-La disolución de las desigualdades existentes entre las naciones. 
-La evolución hacia la igualdad en un mismo pueblo. 
-La mejora del ser humano. 


Para interiorizar el conocimiento estas ideas, es preciso superar la abstracción y 
desembocar en la observación de la Humanidad, cuyo apoyo principal es su 
sentimiento. Sentir la Humanidad significa colocar los propios intereses y proyectos 
espontánea, automáticamente en función de ella, sobre los de cualquier parcela. En 
abril de 2003, durante la segunda invasión de Iraq, el país era saqueado por todos. 
El "Museo Nacional", patrimonio de la Humanidad y con vestigios de la cuna de la 
civilización, no se protegió. Los marines sólo tenían Órdenes de defender con sus 
vidas los pozos de petróleo. Este ejemplo es menos extremo de lo que parece: 
cámbiense sus contenidos, sus protagonistas, su nivel de gravedad y aterrizaremos 
en la cotidianidad. El pensamiento humano ha perdido densidad evolucionista. La 
humanidad sufre de osteoporosis universalista y no se ocupa de sí misma, una 
contradictio in terminis. Como consecuencia de ello: "Al mundo en que vivimos le 
falta corazón" U.L.Pinillos) o una "razón educada" (E E.González Jiménez). Para 
tener humanidad no hace falta más que autocon ciencia y lucidez: "Deseo tener 
humanidad y la humanidad viene a mí", dijo Confucio. También lo explicaron de 
forma complementaria Goethe y Herder. 


La Humanidad no suele ocupar lugar en la motivación de las personas: no se 
siente bien, no se concibe con concreción, no se desea con intensidad y no se 
trabaja para ella en primer plano. Es una posibilidad educativa derrochada e incluso 
contraria al naturaleza: a los cinco años un niño se da cuenta de que forma parte de 
la Humanidad, puede sentirse cooperador en y para su mejora desde multitud de 
contenidos adecuados. Una Didáctica de la Conciencia consideraría en primer 
plano la evolución de la humanidad como objeto de sentimiento y formación, por 
delante de la identificación con cualquiera de sus partes. Pues bien, hoy esto es 
inusual en la educación, porque los sistemas educativos y por ende las escuelas son 
nacionalistas y etnocéntricos. Al preguntarnos "¿Qué estamos haciendo?", no hay 
respuesta, porque no hay autocrítica. No hemos aprendido de Sócrates. 


Sentir la Humanidad es sentir su universalidad, que formamos parte de un 
proyecto cooperativo e histórico que va a continuar cuando no estemos, y que la 
evolución y nuestra vida no acaba en nosotros. Nuestra condición de seres 
provisionales o temporarios termina en los demás y en el futuro del presente. Esto 
proporciona a la persona sensible y lúcida, especialmente si está comprometida con 
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la formación, una motivación inagotable que además otorga un sentido a su vida 
que es el mismo al de la evolución que nutre. Por tanto, el cambio mayor de la 
historia no es tanto científico (biosférico, tecnológico) o periférico, es "noosférico" 
(P.Teilhard de Chardin), luego dependiente de la educación y la (auto)formación. 
Por tanto, se enraíza en la complejidad de conciencia individual y colectiva y en la 
ganancia en reflexividad adquirida en el curso de la evolución. Ahora bien, si de 
evolución se trata, su orientación es a mayor cooperación y a mayor convergencia 
y sentimiento de convergencia en la diferencia. 


Hoy se enseña y se educa para la parcialidad, o sea, para sentir, pensar y hacer 
"hacia' o "para' ella sobre cualquier otra opción concursante. Es una normalidad tan 
extendida en este puzle existencial que apenas se cuestiona. La Educación para la 
Universalidad equivaldría a actuar "desde" la propia parcialidad (sistema, 1ismo, 
identificaciones, programa mental...) "para" la posible evolución humana. El pensamiento 
parcial, prejuzgante, dual, egocéntrico, narcisista... bloquea, agrava y debilita las 
posibilidades de convergencia y ese sentimiento de evolución cooperativa, desarrollada 
más allá de los egos personal y colectivo. 


El pensamiento fuerte o más consciente equivale en este contexto a aquel que puede 
ser total y parcial a la vez, pero poniendo en función de la cooperación y de la evolución 
conjunta los intereses parciales. Puede que esa sea una vía para que el ser humano cada 
vez se reconozca más como humanidad y menos como fracción de ella. 


18.4. Redefinición de algunos retos educativos 


Es posible deducir nuevos retos y ángulos educativos, como consecuencia de redefinir 
percepciones normalmente admitidas: 


«Quizá no haya que educar para el progreso. Antes de redefinir la enseñanza, es 
preciso redefinir la idea que del desarrollo social se tiene. Todo parece indicar que lo 
que vale para "progresar" no siempre sirve para "evolucionar". El desarrollo 
depende del progreso, pero la evolución depende del sentido de la complejidad de la 
conciencia. La conciencia resulta del conocimiento y de la educación de la razón, y 
se traduce en un desarrollo más sensible, inteligente, creativo y autoconsciente. En 
el Shichisuo, antiguo texto chino (hacia 1600), se dice: "En el mundo vegetal los 
tallos crecen hacia arriba, y las raíces lo hacen hacia abajo. Pero en ningún 
momento la planta deja de nutrirse y de repararse". Si trasladamos esta imagen al 
desarrollo de la humanidad podremos reconocer que lo de "nutrirse" o "crecer hacia 
arriba" el ser humano no lo hace del todo mal; que "elimina" peor, y que eso de 
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"repararse", como exige "autocrítica" y madurez personal, es lo que peor realiza. 
> 

"Educar para el progreso" es una contradicción. "Educar para la posible evolución 

humana" es una necesidad no demandada. ¿Es acaso esto un dilema? 


«Quizá no haya que "educar para la vida". Si la vida es un desastre, ¿por qué tanto 
énfasis en educar para la vida? Debemos educar para cambiarlo casi todo, y 
cambiarlo casi todo para mejorarla radicalmente, incluyendo la muerte (A. de la 
Herrán y M.Cortina, 2008). No sólo lo cortical o lo sonoro - la desaparición de la 
capa de ozono, el cambio climático, la galopante extinción de especies, etc. - ha de 
encender la alarma de la sensatez. Nuestro interior forma parte del paisaje, porque 
de hecho es su manantial y lo produce. 


«Quizá no se ha de pensar sólo en el niño o en el joven en primer plano. La infancia y 
la juventud componen la mayor parte de la población mundial. Aunque vayan a ser 
la sociedad de mañana, no constituyen causa de la actualidad. Al contrario: los 
jóvenes son consecuencia de las sociedades adultas. Provienen de ellas y absorben 
de ellas lo mejor y lo peor por "contagio" y "ejemplaridad". La problemática de los 
jóvenes no radica en ellos en primera instancia, sus raíces les traspasan y arraigan 
en el sector adulto. No acertaremos a educar a la sociedad futura si antes no 
empezamos por educarnos a nosotros mismos. En definitiva, educando al adulto 
educaremos a la infancia y a la juventud emergente. Pero, ¿qué entendemos por 
educar al adulto o a la sociedad? Fundamentalmente, incidir en aquellos sectores 
que más influyen en la adolescencia y la juventud. En educación el camino más 
corto no es la línea recta, sino la línea curva, y esta curvatura pasa por la "familia" y 
los "medios de comunicación”. Después, por los "sistemas sociales" que no se 
llaman "escuela": familia, política, economía, religión... Se impone a nuestro juicio 
una "reforma educativa de todos ellos" para después proceder a una "reforma 
educativa con todos ellos" (A. de la Herrán, 2003, 2006). No se tra ta de que la 
"tribu-toda” eduque U.A.Marina), sino de que la tribu entera "antes se eduque"”. No 
sólo eso: su autoeducación podría comenzar con la "desidentificación de su 
tribalidad (ego-tribal)" y con la "reidentificación en la Humanidad", de modo que 
aprenda a actuar no tanto '"hacia' sí", sino —desde' sí misma, para la posible 
evolución humana". La diferencia preposicional resulta decisiva. Un sector adulto 
más culto comprenderá mejor al niño y al joven, pero también entenderá mejor la 
educación. Es un error que la sociedad adulta y la enseñanza tradicional le intente 
moldear a su imagen y semejanza, y con ello le evite ser niño y evolucionar hacia el 
adulto. M.Montessori reconoce esta ceguera adulta, que es egoísmo inconsciente y 
que se manifiesta desde que el niño nace, sobre todo en el plano educativo. 
C.Freimet (1971) lo concreta hablando de la miopía de los padres para con la 
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formación de sus hijos: instrucción, rendimiento, etc., sobre su formación, que 
entiende como "enriquecimiento profundo”. Nosotros nos referimos a una "ceguera" 
mayor que incluye a ésta: la que lleva al niño y al joven al adoctrinamiento en 
expectativas, sistemas de creencias, "ismos", programas mentales colectivos, etc., 
que impide muchas veces que descubra desde su pensamiento. Si la escuela se 
desinteresa de la formación o enriquecimiento profundo del niño, dejará de ser 
escuela. 


«Quizá la aceleración de los acontecimientos no requiera la mayor preocupación 
educativa. Estamos en los primeros milímetros de un viaje apasionante que 
acabamos de iniciar: la evolución humana. ¡Y ya experimentamos "aceleración"! 
¿Cómo puede ser posible? "Desde una perspectiva personal", a la sensación de 
aceleración podría contribuir la sospecha de que podemos salirnos de la vía, que 
quizá ya nos estamos saliendo, que el vehículo no tiene estabilidad, que el estado 
del firme no es el adecuado o que nuestra pericia es escasa. "Desde una perspectiva 
social", también sentimos que perdemos el control de los acontecimientos, las 
personas y sistemas. Parte de la sociedad comienza a deslizarse por la pendiente, y 
nos parece entrar en un tramo de aceleración y vértigo. El enfoque social y 
educativo de mucho recurso exterior y de un desarrollo educativo para atender esa 
hipertrofia, dejando el interior inédito, podría ser erróneo. Lo que hemos creado a 
veces es atroz, no sólo porque "Lo que estamos creando nos está arrollando" 
(M.Almendro), sino porque además se nutre de nosotros. Aceptamos la vida y el 
bienestar de los más débiles como parte del pago, porque a los países ricos, que son 
los que deciden, no les suele afectar. Desde estas coordenadas se piensa que un 
incremento de "aceleración" podría producir un accidente. Pero esta inferencia es 
errónea, porque la "aceleración" hace referencia a la variación de la velocidad en 
cada instante. No es "alta velocidad". Ahora bien, supongamos que en nuestro 
contexto la "aceleración" del vehículo social, gracias a las TIC, sí va unida a ella. 
Pues bien, aun así no nos parece que éste sea el problema principal del que 
debamos ocuparnos. Como señala F.González Jiménez, la razón nos puede destruir, 
pero sólo ella nos puede sacar de los problemas. Habrá que educarla. El problema 
principal para nosotros, como pedagogos, radica en dos aspectos: 


-El control del sentido. El empleo del volante ha de primar sobre el impulso o la 
desaceleración. La pregunta clave es: ¿hacia dónde vamos? o ¿para qué 
avanzamos? Tomar conciencia de ello puede ser bueno para evitar un percance, 
procediendo a "desacelerar", controlar la velocidad y recuperar la dirección para 
volver a enfilar la carretera. Esto dependerá de la pericia del piloto, luego de su 
formación. M.Á.Santos Guerra reflexiona así: "Lo decisivo no es ir deprisa sino 
saber adónde se va". 
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-La altura del centro de gravedad. Un centro de gravedad alto hace más inestable a 
un vehículo. Si toma las curvas sin cuidado o a velocidad inadecuada, podría 
volcar o salirse del camino. La vida cotidiana y hasta nuestra educación 
exteriorizan a la persona, no satisfacen la necesidad de interiorización propia de 
todo ser humano. Vivimos una "deslocalización" interior. La cola se ha puesto 
delante y la cabeza se ha colocado detrás. Entre la "aceleración exterior" y la 
"deficitaria desconexión esencial:, el problema número 1 del ser humano es la 
segunda, no la primera. La situación es preocupante, porque los excesos de la 
primera minimizan la conciencia de la segunda. 


En definitiva, la aceleración no es el principal objeto de preocupación educativa. 
El problema educativo básico es de orientación y estabilidad. 


«Quizá la respuesta educativa actual no deba centrarse sólo en "nuevos aprendizajes 
del siglo XXI". Cuando se dice esto, podríamos estar equivocados, por dos razones: 


-Porque el "aprendizaje" como tal no siempre es formativo o deseable: "no todo 
aprendizaje significativo es positivo" (A. de la Herrán e 1. González, 2002). El 
aprendizaje significativo y relevante, la satisfacción de profesores y padres, el 
efectismo excelente, la eficacia o la eficiencia son referentes necesarios, mas no 
suficientes. La enseñanza no tienen sentido si no desemboca en un aprendizaje 
formativo, que sólo lo será si favorece la evolución de la persona. Este no tiene 
por qué lograrse inmediatamente, ni deberse del todo a la educación escolar, 
porque ésta no es una institución impermeable. 11 1 


- Porque para el siglo XXI hay varias clases de retos, que clasificamos así: 


Y Primarios, defensivos, para la supervivencia de entornos, contextos O 
situaciones. Son circunstanciales, actuales, inerciales, coyunturales, 
neutralizables, se apoyan en el pasado y culminan en su actualización. Cabría la 
interpretación, fundamental pero incompleta a nuestro entender, de J. Martí, que 
incorpora la idea "hegeliana" de que educar es depositar en cada ser humano 
toda la obra humana que le ha antecedido. 


Y De segundo orden, para el desarrollo de la nueva sociedad emergente. 
Presentan características comunes para casi todos los entornos, asociadas al 
progreso. Requieren una reflexión de naturaleza "anticipatoria". No son neu 
tralizables, porque, una vez satisfechos, se abren a nuevos desafíos y 
emergencias de la misma naturaleza. Los denominamos "futuros" u "orientados 
al futuro". E Mayor Zaragoza (2000) ha concluido en el mismo sentido que 
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nosotros que es necesaria una enseñanza anticipatoria, que prevea y se adelante 
a los acontecimientos. 


Nosotros pensamos, en definitiva: anticipatoria sí, pero no nos 
refiramos sólo al cambio de la escuela en cuanto a aplicaciones 
disciplinares, necesidades sociales generales, nuevas tecnologías o 
de las lenguas extranjeras. Porque hay cuestiones perennes, ni 
siquiera ligadas a progresos, a circunstancias, contextos o a 
desarrollos  objetales que contribuyen radicalmente a la 
humanización de la sociedad y el cambio interior, más allá de la 
hominización. 


Y De tercer orden, para la posible evolución humana: son independientes de 
contextos y sociedades, pero han de orientarse desde cada realidad. Presentan 
una "naturaleza perenne", inherente a la condición humana. Partimos de la 
hipótesis enunciada por A.Rimbaud, el poeta que a los 20 años había escrito su 
obra literaria: "Es muy posible que nos hallemos en un tiempo en el que el 
futuro próximo hable la misma lengua del remoto pasado". El horizonte de los 
tiempos nuevos también debería asimilarse a cuestiones perennes, que también 
son actuales. En toda circunstancia pueden considerarse "más recientes" que los 
desafíos anteriores, porque son previos a ellos y se renovarán en su mismo 
sentido, y sin embargo aquellos son mudables. Entre los "temas perennes" 
podrían diferenciarse los demandados de los no demandados, casi siempre por 
una influencia directa del contexto ideológico. 


Teniendo en cuenta que lo normal es centrarse en los segundos, que son estructuras 
para los primeros y comodines para los terceros, nos inclinamos por un planteamiento 
complejo-evolutivo que capacite a alumnos y profesores para dar respuestas 
constructivas a todos los retos que se representan, colocando los primeros y los segundos 
en función de los terceros. Se trata además de superar la estrecha consideración de "lo 
nuevo" en función de "lo actual', porque en el siglo XXI coinciden varias clases de retos 
(figura 18.3): futuros, contextuales, funcionales, perennes demandados y perennes no 
demandados. 


Lo habitual es la hipertrofia "funcional-contextual" en detrimento de la polaridad 
"futuro-perenne". Preguntémonos a la vista de la figura 18.3: ¿En qué aristas, ángulos o 
superficies se suelen situar los contenidos y objetivos "curriculares" normalmente más 
cultivados? ¿Este posible sesgo apunta a una formación armónica? ¿Es realista pretender 
una armonía de lo que se entiende por tal? ¿No son muchos los contenidos formativos 
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desatendidos? ¿Los resultados de estas indagaciones no pueden dar a luz nuevos 
objetivos o referentes autoevaluativos de la dimensión formativa de un centro etapa o 
docente? ¿Un enfoque global y orientado de esta naturaleza podría contribuir a capacitar 
a los alumnos a una mejor formación, si compromete la enseñanza con la madurez del 
aprendiz, o quizá llevarle a saber ver y pensar, saber criticar y autocriticarse, saber 
buscar y crear, saber tener y dar, y saber ser y evolucionar? 


Futuros 


1 


Perennes 


Funcionales demandados 


demandados 


Contextuados 
Figura 18.3. Clases de retos educativos y sociales. 


«Quizá en la Educación en Valores no esté la solución. Los valores se prestan a 
parcialización, falseamiento, distorsión, tergiversación y manipulación, por una 
deficiente definición del constructo. Los valores son ideales consensuados, bien 
nacionales, culturales, religiosos, sociales o personales. Por eso, en sentido estricto, 
no existen: existen cosas valoradas o a las que se adjudica un cierto valor. Y esta 
aplicación es casi siempre un invento arbitrario. Otras veces, la arbitrariedad 
consiste en apropiarse en exclusiva de aquella cualidad o abstracción comúnmente 
aceptada. Los valores son parte o formas del conocimiento. La ética no proviene de 
valores, no es exógena, no está asociada ni promovida por un "ismo". El buen 
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pensar tiene más que ver con la educación de la razón, que conduce a la 
observación, a la mirada, a la claridad o a la lucidez como consecuencia de 
cualidades o virtudes personales radicadas en el conocimiento que genera una 
conciencia capaz de ver más allá del ego. 


Frente a ella, el pensamiento parcial se atribuye lo que a todos suena bien para 
el propio beneficio. Esta "parcialización de lo aceptado" ocurre también con los 
valores, que, inicialmente bienintencionados, condicionan y programan colec 
tivamente a las personas. Desde esta perspectiva, los valores, cuya raíz etimológica 
es "fuerza", traen como consecuencia la separación y el enfrentamiento, como ha 
señalado J.Krishnamurti (2008). En esta situación, la conciencia relativa no se 
libera del ego, y las valoraciones y sus fuentes acaban por ser promovidas por 
sistemas que precisan para su homeostasis de relaciones narcisistas, falta de 
humildad, dificultad de contemplarse desde fuera, ausencia de autocrítica, dificultad 
para rectificar, justificaciones y razones avaladas desde dentro, etc. Todo ello lastra 
la conciencia. Siendo así, el camino de la formación queda definido: cuando se bota 
un globo, no sólo es necesario atender la seguridad de la barquilla y revisar la 
fuente de calor: es preciso soltar amarras y lastres. Para perder esta clase de 
afianzamientos es preciso aprender a dudar, luego a pensar; a ser humildes, luego a 
autocriticarse; a ser flexibles, luego a abrirse a otras posibilidades; a cooperar, luego 
a converger. En definitiva, a superar dualidades, luego a razonar desde la síntesis y 
a desarrollar un sentimiento de unidad más allá de los valores. 


En la "sociedad del egocentrismo" aprendemos a incorporar, pero reducimos o 
eliminamos poco. Quizá los materiales de desecho de la conciencia (prejuicios, 
identificaciones dependientes, parcialidad en el sentir y en el razonar, rentabilidad sin 
plenitud, fanatismos, odios...) son esenciales para el afianzamiento de los valores 
egocéntricos anteriores a que nos referimos. Esto probaría la tesis con que arrancamos el 
parágrafo: "Los valores se prestan a su parcialización, falseamiento, distorsión [...]". 
Desde nuestra perspectiva, este fenómeno no se reconoce porque su eliminación sería 
costosísima, porque no se encuentra alternativa - la historia demuestra que siempre son 
parciales - y porque no se desea. Otra razón es el miedo a cambiar, a la soledad creativa, 
a la pérdida (muerte parcial). En resumen, la persona orientada al crecimiento interior, a 
la autorrealización, a la autoconciencia es la excepción. Por tanto, como dice el proverbio 
japonés, el problema no es que el pozo sea demasiado hondo, es que la cuerda es 
demasiado corta. 


Otro método de diferenciación entre valores egocéntricos y valores de universalidad o 
educativos se basa en la respuesta a dos preguntas: "¿Valor para quién y para qué?" y 
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"¿Valor en qué nivel de complejidad evolutiva?". 


-La respuesta a la primera cuestión no la dan los valores en sí, sino el uso que de 
los valores se hace. Por ejemplo, ¿son valores formativos la solidaridad, la 
empatía, la creatividad, la motivación, la autoestima, la autoevaluación, etc.? No 
puede haber respuesta positiva a priori: su bondad será relativa, y dependerá de 
su orientación, no de su intensidad. En efecto, todos ellos son esenciales, a la 
vez, para la destrucción y el dominio del otro, y para practicar el bien. 
Dependerá de si se desarrollan desde el ego o la conciencia, desde pensamiento 
egocéntrico o maduro. Por tanto, proponemos incorporar un "principio didáctico 
de egocentrismo” a la percepción de la realidad social, para ayuda a interpretar 
de un modo educativo y consciente los valores consensuados, cuya aplicación se 
presta a ser contraria a lo que pretenden. 


-La segunda de las preguntas es una clave de la anterior, y en ella nos centramos. 
Podríamos reconocer tres y sólo tres clases de acciones, proyectos, expresiones 
creativas, respuestas o valores, según su nivel de complejidad: 1. Acción para el 
logro. 2. Logro para mi sistema. 3. Mi sistema para la posible evolución humana. 
Cada uno de estos niveles supera lógicamente al anterior, porque lo abarca, como 
el producto engloba a la adición. Cada nivel implica formas más complejas de 
sentimiento y razón. Si por ética entendemos una consecuencia de haber 
pensado bien, inferiremos que situando el sentimiento, el pensamiento y la acción 
en el nivel 3 de complejidad de conciencia antes apuntado los valores asimismo 
se corregirían espontáneamente. 


En síntesis, proponemos tres métodos o caminos complementarios para avanzar en la 
formación en valores de un modo fiable: 


-El "camino directo"del conocimiento desde una lógica dialéctica. El buen pensar 
tiene algo que ver con la fiabilidad y la belleza ordenada de las cosas y de los 
fenómenos. Quizá la lógica, comprendida como "método con que la razón ejerce 
su función" (E E.González Jiménez), pueda comprenderse como "la forma más 
elegante de la ética" (M.Fernández Pérez). Pero esa lógica no podrá ser dual, 
sino dialéctica, basada en el uso de la duda. El conocimiento tiene una naturaleza 
"dudosa" (B.Russell), y es esta característica la que le proporciona dinamicidad, 
incompleción y falibilidad. Si no hay duda, el conocimiento es una fotografía o 
un cadáver de la realidad, un asiento de su potencialidad sin actividad real. 
Podemos llamarlo "continente" o "contenido", es lo de menos. La duda tiene 
como método la complejidad para la síntesis, y como anhelo la adquisición de 
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más conciencia. Allí donde ambas coinciden, o sea, en síntesis superadoras, se es 
consciente de la limitación de los componentes (tesis y antítesis relativas). Este 
método de la complementariedad indagadora es un medio honesto, apoyado en la 
realidad exterior y en la potencialidad sináptica o neurológica, válido para 
avanzar de la mano segura de la lógica dialéctica. El resultado devuelve así a la 
naturaleza una belleza acrecentada. 


-El "camino indirecto", centrado en las virtudes humanas. Por la labilidad del 
término "valor", proponemos un cambio en la consideración de la Educación en 
Valores a favor de una Educación en Virtudes, como opción más fiable, por 
razones de peso. La Educación en Valores se apoya en una lectura social, tribal, 
intersubjetiva, sesgable y en último término arbitraria que la descalifica. La 
Educación en Virtudes se apoyaría en cualidades de la persona, y por tanto en 
una concepción más concreta, objetivable y gene ralizable.Los valores se tienen. 
Las virtudes se son. El aprendizaje no es suficiente (A. de la Herrán, 2009). Al 
radicar en la persona individual, pueden ser más fácilmente vinculables a la 
formación y por ello incluyen una mayor alícuota de educatividad. Y es esta 
relación con la formación la que le otorga su metavalor definitivo. Si como decía 
Chauchard: "La ética es la continuación o prolongación de las virtudes humanas", 
la Educación de la Conciencia, a que apuntamos, puede ser un camino excelente 
para emprender la Educación de las Virtudes, desde una perspectiva formativa, 
laica y permanentemente evolutiva. Aun así, hay puntos de confluencia entre 
valores y virtudes, y ésas son articulaciones que pueden resultar positivas; pero 
nótese que son los casos de virtudes asumidas como valores. Por ejemplo, la 
virtud-valor de la sensibilidad o de la responsabilidad. Desde el plano de la 
comunicación didáctica, proponemos trabajar preferentemente desde las virtudes 
que los alumnos valoran en lo concreto, relacionando con ello los objetivos 
personales para el bien del colectivo, como proponía Makarenko. Un enfoque 
didáctico como éste requiere por parte docente de gran dosis de observación y 
escucha, hasta el punto de tomar al niño como maestro de muchas virtudes 
naturales. En definitiva, responderemos afirmativamente a la pregunta de Séneca: 
"¿Es posible enseñar la virtud?". Además, coincidimos con José Martí: "Tengo fe 
en el mejoramiento humano, en la vida futura, en la utilidad de la virtud". 


-El "camino en negativo" centrado en los lastres para la complejidad de la 
conciencia. Se trata de centrarse en los lastres que condicionan o escoran la 
evolución en complejidad de la conciencia. Desde esta perspectiva, el problema 
de los valores, que mejor mirado es el de las virtudes humanas, podría 
entenderse como un asunto inversamente dependiente del egocentrismo 
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(epicentro de la inmadurez), de modo que bastará con reducir o disolver el "ego" 
o sus infantilismos en personas y colectivos para ganar espontánea, 
automáticamente en virtudes o valores deseables. Aunque Manuel Machado 
escribió: "No tener vicios no añade nada a la virtud”, creemos que al ser humano 
lo que le ocurre es justo lo contrario: el trabajo personal y social centrado en la 
pérdida de lastres, el desprendimiento, descascarillamiento o "muerte del ego" 
traerá automáticamente ganancia en altura de conciencia, mayor lucidez y mejor 
visión, y con ello virtudes personales y sociales formativas. Éste es un 
interesante enfoque educativo. 


«Quizá debamos redefinir la idea de educación. O sea, proponer un cambio en su 
concepción para desembocar en un proyecto más complejo y ambicioso. Educación 
es conocimiento y comunicación, que consisten en construirse desde adentro con el 
otro. Esta construcción interior es por definición autoeducadora y autoorientadora. 
Por tanto, es formativa. La formación es creciente madurez personal, que incluye el 
desarrollo de la propia responsabilidad y compromiso para la mejora social. Con pro 
piedadpodríamos llamar a esto evolución personal. No hay evolución personal sin 
reducción de egocentrismo (individual y colectivo) e incremento de conciencia, o 
sea, sin desembocadura en una mayor capacidad de visión que da el conocimiento. 
Esto es idéntico a hablar de experiencia y transformación (K.G.Dirckheim), que se 
traduce en posibilidad de autoconciencia. La autoconciencia de sentirse partícipes 
de un proceso cooperativo cuya meta común es la posible evolución humana, a la 
que se contribuye de una forma insignificante e insustituible a la vez. Todo esto 
puede tener que ver con la autorrealización, en el sentido de A Blay. 


La educación es la "energía primera de la humanidad” (Bousquet) y el "origen 
de todo el bien en el mundo" (1. Kant). Es útil no sólo para crecer, sino para 
revitalizar el terreno. Su fin último es la evolución humana o complejidad de 
conciencia generalizada. Requiere superar el "confesionalismo" y el "laicismo" para 
alcanzar el "evolucionismo", al que se llega si, además de desarraigar las doctrinas 
religiosas de la educación pública, se hace lo propio con los etnocentrismos, 
nacionalismos (centrífugos y centrípetos) y en general con todas las identificaciones 
organizadas incapaces de evitar la inducción de doctrina a través de la enseñanza. 
Así pues, requiere aprender a interpretar la parcialidad definitoria de los ismos, así 
como el sentido y el modo de superarla, por la desidentificación y la convergencia 
que trae el conocimiento. 


A la luz de todo lo anterior, ¿a qué llamamos "educación"? Compartimos la 
perspectiva de 1. Egido (2007), cuando expresa que el enfoque economicista es un 


432 


empobrecimiento del propio concepto de educación. 


Hoy la educación y la enseñanza "son pensadas" por otros sistemas fácticos, de 
modo que estamos lejos de todo anterior. Pero esa lejanía define un horizonte 
formativo cada vez más claro y dependiente de la autorrealización. El horizonte, 
interior y exterior, sí cuenta en educación. 


r8.5. Redefinir la enseñanza para la formación 


Hay una necesidad de elevarse sobre la enseñanza para poder redefinirla. En los años de 
las Luces, J.J.Rousseau afirmaba que el aprendizaje del niño sólo cobra sentido en una 
comprensión superior que no es propia de la esfera de la acción. A.Einstein coincidía en 
señalar que: "Los problemas más serios que tenemos no pueden ser resueltos al mismo 
nivel de pensamiento con el que se crearon". Nosotros creemos algo equivalente sobre la 
enseñanza. Su reflexión requiere elevarse y distanciarse de ella. Sólo así se puede percibir 
con objetividad lo que haga falta. Si esa objetividad va acompañada de flexibilidad, se 
podrán redefinir cuestiones aceptadas o tradicionalmente menos discutidas. 


Desde esta posibilidad proponemos dos preguntas básicas de un profesor: 
1."¿Qué estamos haciendo?", "¿Qué estamos construyendo?" 


2."¿Para qué educar, para qué la formación?". 


Si la respuesta es clara y distinta, quizá sea no válida. Si se escora a la superficie o a 
algún etnocentrismo, no valdrá. Para responderla nos parece imprescindible trascender 
los límites del propio sistema educativo, relacionarla en sinergia con todos los demás 
sistemas, y estructurarla desde el sentido de la vida humana. De las tres, la tercera es la 
flecha del vector evolutivo. Los sentidos pueden ser de tres clases: puntuales, parciales- 
sistémicos y universales. De todos los posibles, el que más nos convence es este híbrido, 
que coloca el segundo en función del tercero: "Ser más para cooperar mejor desde cada 
opción parcial en el proceso de la evolución universal". ¿A quién perjudica este ideal? 
¿Beneficia a alguien de forma exclusiva? Si tiene la cualidad de la versatilidad y la 
polivalencia, ¿por qué no se cultiva, consciente y decididamente, desde los sistemas 
educativos y desde cada aula? 


18.5.1. ¿Qué es enseñar? 


Cuestionar radicalmente la enseñanza pasa por revisar su concepto. Lejos de 
academicismos, nos detendremos en aspectos críticos y en algunas consecuencias: 
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«Enseñar sobre todo es mostrar. Luego no es ocultar. Pero tampoco es exponer o 
ayudar a descubrir sólo una parte. Mostrar es mostrarlo todo o al menos 
equilibradamente, sin exacerbar una parte sobre otra. Si así se procediera 
sistemática o indiscriminadamente, se estaría en el campo del adoctrinamiento 
ideológico, personal, profesional, científico, etc. En ese caso, se estaría trabajando 
en el seno de un "ismo", no de la Didáctica. Y la Didáctica, luego la enseñanza, está 
orientada a la formación y a la complejidad de la conciencia. Una enseñanza que 
promueva una complejidad es menos manipulable. Pero si su complejidad favorece 
además la evolución de la conciencia será una garantía para la formación. Una 
Didáctica de la Conciencia enseña al alumno a reconocer su añadidura, la limitación 
de su pensamiento y lo que esencialmente no es. Por tanto, le ayuda a reconocer su 
propia programación de condicionamientos y adoctrinamientos, y que es posible 
disolverlos, superarlos y liberarse de ellos poco a poco. La enseñanza formativa 
debería tener mucho que ver con esto. 


*El color de la enseñanza. La educación y la enseñanza, como sostuvo E Ferrer 1 
Guardia, no puede estar dimensionada de etnocentrismo ni estar teñida de nada, ni 
ser europea, ni de izquierdas, ni confesional, ni occidental, ni capitalista, ni 
socialista, ni nada que no sea universal (parcial y total a la vez), porque será 
automáticamente adoctrinante. Es indispensable el respeto didáctico, comprendido 
como proyecto decididamente universal. Lo que la educación pretende en última 
instancia es la claridad, la madurez de la persona y socialmente la ciudadanía 
universal (J.Delors; A. de la Herrán y J.Muñoz, 2002), desde el descubrimiento de 
una identidad profunda (A.Blay), no la ratificación de un enanismo interior. La 
educación, si es coherente, desemboca en autoeducación, si es eficiente se traduce 
en transformación, y si es útil se troca en evolución personal. Si la Educación no es 
para la Universalidad no será plenamente Educación. Si la Educación no es para el 
Descondicionamiento no superará la cota de la parcialidad y nos será imposible 
encontrar la salida al laberinto. Si la Educación no es para el Autoconocimiento 
actuaremos desde la ignorancia de nosotros mismos. Si la Educación no es para la 
superación de los egocentrismos personales y colectivos, será que no habremos 
aprendido nada de la Pedagogía de los grandes "maestros del ego". 


«La enseñanza de los sistemas educativos tiende a adoctrinar. Lo hace desde una 
perspectiva etnocentrista o nacionalista: "Los sistemas escolares nacieron en gran 
parte como consecuencia del nacionalismo y se pusieron como uno de sus objetivos 
primordiales el de servir al nacionalismo, es decir, a eso que a veces se ha 
denominado el espíritu nacional o bien la identidad nacional del país en cuestión" 
U.L.García Garrido). Como resto de aquella inercia original, los cuestionarios 
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oficiales desarrollan dos impulsos complementarios: 1. Promueven la identificación 
de cada centro con su entorno, y realzan la importancia localista. La relevancia, 
significación, proximidad e historicidad pueden ser la alternativa. 2. Convergen con 
los sistemas de su entorno hasta alcanzar un conglomerado internacional (Europa, 
Latinoamérica, África, etc.) que de ordinario no supera su fase nacionalista. En 
ambos casos, el orgullo narcisista, la separatividad y el condicionamiento colectivo 
distan de la formación. 


«Un profesor comprometido con la formación no adoctrina. Educar no es adoctrinar. 
No hay nada más alejado de la Didáctica que el adoctrinamiento. Adoctrinar es 
contribuir a programar la mente individual y colectiva, es producir identificaciones, 
crear necesidades y justificarlas. Se adoctriman y programan las conciencias en clave 
de nación, religión, política, cultura, deporte, etc. La escuela no debe contribuir a 
ello. Ante esta inercia social la enseñanza tiene cuatro grandes opciones formativas: 
la Educación para el Descondicionamiento, la Educación para el Autoconocimiento, 
la Educación para la Universalidad y la Educación de la Conciencia. Cada uno de 
los cuatro ámbitos es como la cara de un tetraedro: puede servir de base a los 
demás, se contienen mutuamente, son perfectamente equivalentes. 


*Enseñar es "enseñarse a uno mismo" desde la acción o el ejemplo. Quiérase o no: 
"Lo que somos llega a los alumnos con tanto ruido, que a veces les impide escuchar 
lo que decimos" (M.Á.Santos Guerra, 1998). Por ello el docente consciente madura 
o mejora y enseña desde su sí mismo y su comportamiento. Cobra gran sentido la 
sabiduría de Confucio (1969): "Tsé Kong preguntó qué era un hombre superior. El 
Filósofo dijo: es el que, desde luego, pone sus palabras en práctica, y en seguida 
habla conforme a sus acciones". Desde esta perspectiva, el docente no puede 
renunciar a la coherencia, conocedor de que en mayor o menor medida es modelo, 
contenido y metodología de razón, madurez personal y profesional, 
comportamiento profesional y ciudadano. A veces, lo que menos aparece en el aula 
es la materia de enseñanza. 


18.5.2. Para qué enseñar 


Proponemos que la enseñanza desarrolle su sentido en estos tres planos: personal, escolar 
y curricular y social. 


«Plano personal. Como se ha dicho, se enseña con el fin de obtener el mejor 
conocimiento, que incluye el afecto y la sensibilidad, la madurez personal y la 
conciencia, la creatividad y la estética, la ética y el sentido social y educativo, las 
competencias profesionales, etc. El mejor conocimiento desemboca en uno o los 


435 


destinos ascendentes siguientes: evolución personal, evolución humana y evolución 
universal. A ellos se llega a medida en que se supera el propio egocentrismo - el 
modo de vida habitual del ser humano-, que nutre el pensamiento débil (A. de la 
Herrán, 2003). Por tanto, la consigna kantiana sigue siendo válida: "hay que 
fortalecer el pensamiento". Con este enfoque puede hacerse realidad la realización 
del fin de la educación en uno mismo: "Dirigir con sentido la propia vida" (E Giner 
de los Ríos). O como diría Manu Gascón, dando por hecho que la vida nos empuja, 
pero que se puede aprender a manejar el timón. 


«Plano escolar. Seguimos poniendo un énfasis excesivo en el rendimiento académico 
como criterio de excelencia. Y lo que hay que cultivar en educación es la totalidad 
del ser humano. El concepto capaz de recoger esta intención total es "formación", 
que comprendemos como finalidad global y compleja de la enseñanza. Formar no 
es instruir. Un profesor educador se compromete con la formación de sus alumnos 
mediante la instrucción y la orientación: Instruir sobre los conocimientos 
académicos que un alumno debe adquirir, y orientar para abrir caminos, enseñar a 
dudar y transmitir madurez personal para que los alumnos progresen. La verdadera 
formación no necesita apellidos. Dicho de otro modo, la formación no ha de ser 
sólo "académica", "curricular" o "profesional, y calificarla de "armónica" 
(Pestalozz1), "integral" (Krishnamurti) o "humana" es redundante. Cuando la 
enseñanza se centra en contenidos externos o corticales a las personas, estrechamos 
las conciencias y limitamos la razón. Formar es enseñar a ser y a pensar desde y 
para el conocimiento. O sea, comunicar al alumno que él mismo puede desarrollarse 
y llegar a conclusiones a partir de su razón. La formación es consecuencia de 
educar el conocimiento, desde la amplitud de lo que la razón es: acción sensible y 
dialéctica en el entorno cercano y el mundo. Más allá del aprender a ser U.Delors) 
situamos este aprender a ser más y mejores. 


La Didáctica pretende el cultivo de la persona completa desde lo que le es 
propio: su raíz y su norte evolutivo. Pero, ¿de qué materia están ambos hechos? 
Nosotros diremos que de conocimiento, cuyo sentido natural es la contribución 
consciente a la evolución humana. "Somos lo que conocemos" (E E.González 
Jiménez), y somos lo que conocimos, porque nuestro pasado experimental 
determina lo que hacemos. Pero además somos lo que hemos conseguido hacer de 
nosotros por la formación. Por eso el sentido de la formación es llegar a ser más y 
mejores perso nas, y no sólo futuros profesionales competentes. El dominio de 
asignaturas y la adquisición de competencias pueden ser balizas para la enseñanza, 
pero nunca la desembocadura última de la formación. También los profesionales 
competentes son capaces de las mayores atrocidades. 


436 


*Plano curricular y social. Hay quien dice que la teorización e investigación sobre el 
currículo está agostada, terminada. Algo parecido han asegurado insignes 
investigadores de otros campos, como la Física Teórica, debiéndose retractarse 
después. Hemos mantenido que la escuela debería liderar la formación social, y un 
instrumento en que escuela y sociedad se encuentran son los currícula. La gran 
pregunta es ésta: Si la sociedad y la educación pudieran estar desorientadas, ¿qué 
enseñar? 


Ya que el sentido social por su propia educación se ha desnaturalizado, lo que 
proponemos es que la enseñanza promueva una motivación social por la 
formación. Ahora bien, la formación completa y útil es consecuencia siempre de 
una educación compleja. Podemos asegurarlo, porque está estrechamente 
relacionada con la arquitectura de nuestro cerebro "un complejo entre complejos", 
al decir de E.Morin (1988), y con la evolución de la especie y de su ecosistema. 
Nos preguntamos entonces: ¿Los currícula son complejos y se orientan acaso a esa 
formación y a lo que la constituye? Creemos que no, sin paliativos. 


Una redefinición social y educativa como ésta pudiera requerir un currículo 
distinto. Concretamente, deducimos la pertinencia de incorporar a los currículos 
nuevos ámbitos didácticos constitutivos de la formación que hemos conceptuado, 
tales como la inmadurez (egocentrismo) individual y colectiva, la madurez personal 
y social, la conciencia y su educación, la evolución humana, la humanidad, la 
universalidad, la muerte y su didáctica, el autoconocimiento, la duda, el prejuicio, 
etc. 


Un indicador de esta necesidad es que muchas personas reflexivas con la 
educación, ya en su juventud o adultez, se dan cuenta de que no se les ha formado 
en plenitud. A veces no se explican cómo los grandes temas del ser humano pueden 
estar tan lejos de la educación y de lo que la sociedad valora, por ejemplo, a través 
de los medios. En un segundo momento, puede que reconozcan que su razón está 
condicionada o atrapada en una red de prejuicios que limitan su desarrollo personal. 
Desde aquí, hay quien emprende el camino hacia su autorrealización o de la 
liberación de su conocimiento. Pedagogos y profesores nos deberíamos preguntar 
"si la escuela, además de educar para la vida, lo hace para lo que la vida podría 
llegar a ser". ¿Somos lo suficientemente ambiciosos? ¿Conocemos alguna 
metodología válida para lograr una mayor armonía interior y un 
descondicionamiento? Responderemos "No" y Sí", respectivamente. Las entradas 
(inputs) de la escuela podrían cambiar: profundizarse, ampliarse y orientarse. Y la 
metodología se conoce bien, porque el problema de fondo es perenne y ha sido 
bien diagnosticado. Siendo así, podría enseñarse para ayudar a que cada niño 
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descubra su identidad universal, lo que está lejos de apuntalar su yo y de 
desconectar de sí mismo. El "antecedente del método" para evolucionar subyace a 
las últimas palabras que Buda dirige a su discípulo Ananda: "Así pues, Ananda, 
procurad ser vosotros mismos vuestra luz, vuestro propio refugio. Que nada más 
sea vuestro refugio, que la doctrina sea vuestra luz y vuestro refugio. Que nada 
más sea vuestro refugio. [...] No abandonéis nunca en vuestro empeño" 
(Mahaparinibbana Sutra). El "andamiaje del método" ya nos lo enseñó 1. Kant, 
quien en su Lógica (1800) apuntaba a la necesidad de pensar por uno mismo y de 
hacerlo de un modo competente, original y honesto. Esto no significa soledad o 
aislamiento, sino orientación del conocimiento a la propia formación. P Laín 
Entralgo lo explicaba así: "Mi biblioteca es imprescindible, pero todos los libros que 
puedo consultar los pongo en función del texto propio". 


Para construir el propio conocimiento es preciso abrirse, escuchar y conocer 
bien lo que han aportado los demás, en especial los mejor conocedores. Pero 
haciéndolo desde el movimiento evolutivo personal. Por tanto, no desde el sesgo, 
desde el estante o desde el caballito de tiovivo al que uno se aferra y del que no se 
quiere bajar, aunque se haga de noche, aunque se acabe la feria. EE. González 
Jiménez dice que: "El conocimiento se nutre de dos fuentes: la dieta y más 
conocimiento. Por eso, el conocimiento llama siempre a más y mejor 
conocimiento". Así, del conocimiento depende su propio desarrollo. Pero necesita 
de la comunicación educativa para ello: no hay aprendizaje sin enseñanza. En el 
caso particular de los profesores, es especialmente necesario un "conocimiento 
acerca del conocimiento" (E.Morin) para la obtención de un nuevo modo de 
pensar. En ello reparó, al menos desde 1942, A.Einstein, quien sostuvo la 
necesidad de repensar el pensamiento, que entendía necesario para la 
supervivencia: "Se necesita un modo nuevo de pensamiento, porque el viejo modo 
no sacará al ser humano de su tendencia a la destrucción". Nuestro potencial 
depende del uso que hagamos de nuestra razón: "La naturaleza nos ha dado 
semillas de conocimiento, no el conocimiento mismo" (L.A.Séneca). Entre potencia 
(biológica) y resolución media la Didáctica y el ejercicio autónomo, el estudio, el 
esfuerzo, el cultivo personal, la apertura, el anhelo de unidad.... Así, nuestro gran 
recurso es "Conocer y reconocer”, comprendidos a la vez como placer y como 
facultad humana, al decir de A. de Humboldt. ¿Y qué es conocer? Desde una 
perspectiva educativa, relacionar significativamente, con la intención de crecer 
interiormente e intervenir en el medio para mejorar la sociedad. 


18.5.3. Características de una enseñanza futura 
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En síntesis, proponemos las siguientes "características de la enseñanza futura", con la 
mirada puesta en la Humanidad y su posible transitar cooperativo, velada por las 
pequeñas variables o preferencias de las que dependen los progresos sistémicos o 
parciales: 


-Orientada a una formación más allá del prurito por el aprendizaje significativo. 


-Formación entendida como autoformación. 
-Autoformación comprendida como transformación evolutiva. 


-Transformación evolutiva articulada como transitar del egocentrismo a la conciencia, 
con el conocimiento. 


-Conciencia para la madurez personal y la mejora social. 


-Con la mirada puesta en la posible evolución humana, la otra gran ignorada de la 
educación, la gran variable dependiente de la que todo emana y que engloba a 
cualquier otra. 


18.6. Nuevos retos para la innovación y formación del profesorado 


18.6.1. Necesidad de conocer la Historia de la Enseñanza para la actualización 
profesional 


En cada ser humano se da cita todo el pasado. De su conocimiento depende, entre otras 
cosas, el futuro potencial. Por tanto, la "autoconciencia histórica" es relevante para la 
formación de los profesores. Sin embargo, ¿conocen los docentes las innovaciones y 
autores más destacados de la Historia de la Enseñanza, para al menos saber cómo se 
reflejan en su quehacer algunos logros de la Historia de la Innovación Didáctica? 
¿Conocen al menos las innovaciones de la Nueva Educación o Escuela Activa 
estadounidense (progressive schools) y europea (escuelas nuevas)? La respuesta más 
probable es "no conscientemente". Sobre todo lo funcional de esos avances se ha 
incorporado al quehacer de los docentes, dándose dos hechos didácticos de interés: 


-El primero es que su lluvia de innovaciones ha calado tan bien en el campo educativo 
que no ha formado apenas charcos y se ha disipado en la práctica activa hasta 
indiferenciarse con ella. Para bien y para mal a la vez han perdido su identidad, y se 
procede de determinadas maneras ignorando su origen. Por ejemplo, se pueden 
desarrollar rincones de actividad, talleres, pequeñas investigaciones, proyectos 
didácticos o unidades didácticas sin saber de dónde y de quién vienen. Esta clase de 
ignorancia también afecta a la política educativa. Lo señalaba en Los Olvidados 
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J.Martínez Bonafé (1995), al indicar que las recientes reformas institucionales de 
nuestros sistemas educativos parecen haberse llevado a cabo bajo un "síndrome de 
amnesia total", que conlleva el olvido de las raíces en las que se ha venido 
edificando gran parte de la Pedagogía innovadora de nuestro tiempo. 


-El segundo es que a veces se habla de ellos sin conocerse bien. Algunos ejemplos: 1. 
¿Por qué se atribuye a J.A.Comenio el origen de la Didáctica, cuando su verdadero 
origen recae en los sofistas, concretamente en Protágoras (480 a 410 a. C.) y en 
Sócrates (470 a 399 a. C.)? 2. ¿Por qué el origen del currículum se asocia a la obra 
Professio Regia de Peter Ramus (Basilea, 1575) o a los registros de la Unj 
versidadde Leiden (Glasgow, 1584), cuando el primer "currículo" es el propuesto 
por Isócrates (436 a 338) para la formación del orador? 3. Dentro del llamado 
"método de Fróebel", ¿se conoce su Filosofía de la Esfera, como condensación y 
traducción didáctica del idealismo alemán? 4. ¿Se ha asociado la didáctica de 
M.Montessori con la creatividad o con la educación para la paz? 5. ¿Se sabe lo que 
W.H.Kilpatrick aportó la enseñanza, además de su desarrollo del método de 
proyectos? 6. ¿Se conoce la Pedagogía de C.Freinet, más allá de las técnicas que 
llevan su nombre? 7. ¿Se sabe que mucho antes de que D.P. Ausubel clasificara los 
"organizadores previos" en "expositivos" y "comparativos-analógicos", P. D. Eggen, 


D.Kauchak, y  R.J.HHarder lo hiciera en "definiciones", "analogías", y 
"generalizaciones", o Merrill y Reigeluth como conocimientos "arbitrariamente 
significativos”, "supraordinados" "coordinados", "analógicos", "subordinados", 


"experimentales", E.Claparéde revisó en 1902 un buen número de "formas de 
asociación” conceptual o sustantiva o "formas de evocación", que asoció a la 
memoria, pero también a los contenidos actuales? Definía "asociación como la 
conexión entre dos contenidos de conciencia "de los cuales el segundo no es objeto 
de una percepción”. Así, cita investigaciones anteriores de Aschaffenburg, 
Minsterberg, Bourdon, Ziehen o Ranschburg, y concreta esas "formas de 
asociación" como: "coordinación", "subordinación", "identidad", "semejanza", 
"diferencia", "oposición", "relación predicativa", "dependencia", "coexistencia", 
"reminiscencia verbal" o "asociación mediata". ¿Qué hace pensar esto, a la luz de 
los "organizadores avanzados" de D.P.Ausubel (1960) o de los "mentefactos" (M. 
de Zubiría Samper)? A veces el desconocimiento de las grandes innovaciones 
deseca la utilidad de otras menores y de la realidad. Se confunde la cosa con su 
fotografía. 


La formación docente desde la Historia de la enseñanza es relevante. Se refiere, 
transversalmente, a un triple hecho continuo: lo que cuesta conquistar las cosas, lo 
relativamente fácil que pueden destruirse, y lo mucho que vale la pena trabajar para 
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mantenerlas y mejorarlas. Esto se realiza mejor cuando somos conscientes de que el 
trabajo actual se desarrolla sobre el trabajo de muchos innovadores y mucho esfuerzo en 
el mismo sentido evolutivo. A la vista de su riqueza y de la gran cantidad de ideas y 
propuestas fácticas que no hemos superado, deducimos que la enseñanza actual está 
históricamente empobrecida y sesgada a la superficie. Quizá esto tenga que ver con su 
desorientación general. 


18.6.2. El propio tradicionalismo como punto de partida 


Casi nadie se reconoce como tradicional en la práctica de su enseñanza. Pero hay 
muchos tipos de tradiciones: estáticas, dinámicas, académicas, metodológicas, políticas, 
religiosas, arbitrarias O inventada por uno mismo. La cuestión no es tanto que haya 
personas más tradicionales que otras: "es que nuestras mentes viven en la tradición" 
(J.Krishnamurti, 2008). Incluso lo hacen las personas y profesionales más innovadoras y 
creativas en una segunda fase convergente pueden seguir su tradición. Siendo así, 
distinguiremos entre tradicionales de primer orden, porque siguen los dictados de otros, y 
los tradicionales de segundo orden, que siguen los propios dictados, a veces creativos en 
su origen. En cualquier caso, cuando la ruta está creada y se sigue la tradición, se es 
tradicional. Entonces nos identificamos, no la cuestionamos y lo que es peor, no nos 
cuestionamos. No hay que pensar al respecto, porque es la tradición la que, como 
programa mental personal o compartido, nos piensa, y como nos exime de pensar, inhibe 
la razón. 


Parte de la tradición es aceptar, obedecer, la "aceptación del miedo" a la pérdida de la 
homeostasis, a la innovación y a pensar creativo, a la duda disminuida y el apego a una 
comodidad, más o menos declarada. Cuanto más antigua, poderosa o afianzada es la 
cultura, tanto más atada está la mente al pasado (pasado del pasado o pasado en el 
presente) y a su solera, en él vive ratificado y feliz. Pero la cuestión no es superar esta o 
aquella tradición, porque los esquemas identificativos son predominantes a su contenido: 
"A la ruptura de una tradición le seguirá inevitablemente la implantación de otra" 
U.Krishnamurti, 2008, p. 34). De lo que se trata es de descondicionarse de ese 
mecanismo, de liberarse de su necesidad, de que la formación prevalezca: "La tradición 
en todas sus formas, desde la religiosa a la académica, debe forzosamente negar la 
inteligencia. La inteligencia es infinita. El conocimiento [acumulativo], por vasto que sea, 
es finito, como es la tradición" U.Krishnamurti, 2008, p. 34). 


18.6.3. La formación docente como proceso de evolución y cambio exterior 


Nunca como ahora se ha dispuesto de más y mejores recursos materiales y humanos 
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para el reto de la educación. Pero entre lo que se tiene y lo que sucede se percibe una 
distancia importante. ¿Este hiato significa que la formación del profesorado es todavía 
insuficiente? No exactamente. Sostenemos que está desenfocada, que es superficial, 
limitada y casi siempre sesgada. Por ello, la creemos mejorable en compleción, 
complejidad y orientación. La formación didáctica de un profesor es a la vez "objetual" e 
"interna". Un profesor no va a trabajar en un laboratorio o en el campo con objetos. 
Sobre todo, va a trabajar consigo mismo. Por tanto, tiene sentido que su primer campo 
de innovación sea su "sí mismo". En esta medida, es coherente concluir con que la 
formación de un profesor, o es autoformación, transformación y evolución, o no será 
verdadera formación. 


No hay cambio exterior sin cambio interior. Por eso la innovación educativa más 
importante es el cambio interior, centrado en el conocimiento y la conciencia, sin los que 
toda pretensión exterior es insuficiente e incoherente. Éste se apoya, desde cada profesor, 
en una actitud favorable, madurez personal y conocimiento didáctico. Y desde la 
perspectiva institucional, en aquellas variables que pueden favorecer el desarrollo 
profesional y personal de los docentes, a saber: clima de centro, motivación y autoestima 
del profesorado, colaboración orientada a la innovación, liderazgo del equipo directivo, 
formación continua, etc. Todas estas variables no se justifican si no es con la innovación 
concreta, el cambio y la mejora. Y para ella se desarrolla la formación. Porque, ¿qué es 
lo que la formación pre tende en última instancia? No es la comprensión verbal, el 
aprendizaje o la claridad de ideas, sino el cambio personal, interno y externo. Esto es 
porque la naturaleza del conocimiento didáctico es esencialmente fáctica y al mismo 
tiempo tiene todo que ver con nosotros. De ahí su máxima dificultad: "Uno puede tener 
cantidad de conceptos e ideales, pero éstos nada tienen que ver con los acontecimientos 
cotidianos de nuestra vida. La gente se nutre de ideales; cuanto más fantásticos sean, 
más nobles se les considera [...]. Si la mente está atiborrada de conceptos, ideales, etc. 
no se puede encarar nunca el hecho, el acontecimiento real. El concepto se convierte en 
una traba" U.Krishnamurti, 2008, p. 29). La formación pedagógica y didáctica es 
imprescindible, pero desde la perspectiva del cambio real puede ser cortical e insuficiente. 
Lo ha sido siempre. Para realizarse requiere de una especial madurez que la respalde, de 
una conciencia flexible y abierta, que se proyecte en el mejor conocimiento técnico- 
reflexivo o profesional posible. 


Pero cuando un docente muy consciente se interioriza profesionalmente, no se topa 
sólo con el conocimiento profesional. Se encuentra con tres ámbitos personales y 
profesionales susceptibles de cultivo y formación: 


-El núcleo técnico-reflexivo o profesional, en sentido estricto, que es al que 
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clásicamente se atiene por la Didáctica y la Pedagogía Aplicada. 


-Un núcleo de inmadurez, egocentrismo o ignorancia. aa 


- Un núcleo de conciencia o de potencial madurez personal, centrado en la 
conciencia. 


Así, según el modelo educativo occidental (desde la Grecia Clásica), la formación 
continua del profesorado ha de continuar centrándose, como tradicionalmente ha hecho, 
en conocimientos y "presencias deseables" centradas en la comunicación didáctica y en 
contenidos específicos, con una perspectiva técnico-reflextva. Pero además, siguiendo el 
modelo educativo Oriental (India y China Clásicas) debe extender su ámbito de interés a 
otras dos polaridades: a "ausencias convenientes”, en tanto que "nocivas", desde una 
atención específica a procesos relacionados con inmadurez profesional, y a su 
"crecimiento personal" como asiento de desarrollo profesional. De este modo, quedaría 
definido un triángulo que limitaría un área de formación más profunda, realista y acorde 
con la compleja labor de la educación, de indispensable atención didáctica, en la medida 
en que condiciona la enseñanza. 


En ese sistema de vértices se pueden reconocer dos clases de competencias 
fundamentales e inéditas, que son las se corresponden con la "mala práctica (ausencias 
deseables)" y "con la madurez personal" (evolución interior). Detengámonos en la 
primera de ellas. 


18.6.4. La mala práctica didáctica como ámbito formativo preferente 


Los pilotos de líneas aéreas, los profesionales de la sanidad, de la arquitectura, etc. tienen 
en los errores una fuente de actualización formativa indispensable. Cualquier forma de 
oscurantismo hacia sus causas parecería irresponsable y contraria al sentido común, 
profesional y social, porque de ellos depende la supervivencia de muchos seres humanos. 
¿Qué ocurre la comunicación didáctica? Cuando un médico o un abogado comete un 
error, la noticia sale en los medios. Pero cuando un profesor sesga cohortes enteras de 
alumnos año tras año nadie suele enterarse. Como hemos dicho, la Educación Oriental 
(Vedas, Upanishads) nos informa de que la educación consiste en disolver el ego. Siendo 
así, la formación se ha de apoyar, no sólo en la interiorización de conocimiento deseable 
sino en la disolución de condicionantes y competencias indeseables. Este hecho pasa a 
ser vector de coherencia didáctica y eje de la mejora profesional y personal. Por esto en 
su día propusimos el egocentrismo docente como fuente de una "didáctica negativa", 
basada en la ganancia formativa con la pérdida, la "mala práctica didáctica" como ámbito 
relevante para la formación pedagógica del profesorado (A. de la Herrán, e 1. González, 
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2002). La mala práctica tiene sobre todo un origen personal, y es asimilable al propio 
egocentrismo. Esto ocurre sobre todo en aquellas profesiones que se desarrollan cara al 
público, como decía A.S.Neill (1975). 


El ego docente es una variable central presente en los vértices de otro triángulo 
didáctico: 


-Desarrollo profesional y personal del docente, porque sin mejora personal no hay 
desarrollo profesional en la docencia. Pero "lo personal" ha quedado en el fondo del 
cajón, y ha dejado al "desarrollo profesional" sin apoyatura fundamental. Es como 
una circunferencia sin centro: la figura resultante puede ser irregular. 


-Formación del profesorado, comprendida como "autoformación" (Gadamer), que 
requiere, además de procesos de mejora, procesos de "desempeoramiento" o de 
suelta de lastres egoicos. Esto nos remite a la interiorización y a la profundización 
en uno mismo, inercia contraria a la formación del profesorado convencional, 
polarizada en temas y en la acción profesional, todo lo reflexiva que se quiera. 


-Autoevaluación docente, porque si la enseñanza no llega al egocentrismo, corazón 
psíquico del infantilismo adulto, pudieran reiterarse los mismos errores sin 
solucionarse causalmente. La autoevaluación del propio ego, que no se hace, iría 
más allá del conocimiento técnico-reflexivo y requeriría de un entrenamiento y de 
una humildad especial para poder realizarse y cambiar. Es relevante, porque, como 
hemos verificado (A. de la Herrán, e 1. González, 2002), la mayoría de los errores 
de un profesor tiene que ver con lo personal, que es nutrido por su ego. Esto hace 
que sea dificil de reconocer o descubrir. En cambio, es observable para los demás: 
alumnos, compañeros de trabajo y hasta algunos padres. Algunos los refractan y 
otros los reflejan. 


Ser consciente de los procesos y mecanismos del ego asocia un compromiso 
automático basado en la visión que da el conocimiento. A veces coexisten con egos 
etnocéntricos institucionales, nacionales, políticos, etc. que pueden colisionar con la 
lucidez de una persona o un grupo de personas. Es entonces cuando se verifican 
conflictos de valor y se gestan grupos innovadores, constituidos como consecuencia de 
complejidad de conciencia compartida, verificándose aquello de "Todo lo que se eleva, 
converge", de Teilhard de Chardin. 


18.7. Corolario: hacia una redefinición de la Didáctica 


Este corolario se debe articular en dos partes: la educación de la conciencia como eje del 
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discurso didáctico y una propuesta de redefinición de la ciencia de referencia. 


Creemos que la educación y la enseñanza necesitan un cambio radical para ser mucho 
más útiles a su entorno social actual y sobre todo futuro. Este cambio puede pasar por la 
atención a lo que nos causa y sostiene, más que lo que hemos sido capaces de hacer o no 
hemos hecho. A nuestro parecer tendría que ver con el imperativo de evolucionar o 
crecer más y mejor interiormente. Para ello pudiera ser útil la existencia de una 
Educación de la Conciencia, hoy inédita y relacionable con otros retos formativos 
perennes. Desde la Educación de la Conciencia se propone redefinir la enseñanza más 
allá del aprendizaje significativo y el currículo, incorporando retos radicales o perennes 
estrechamente relacionados con el enriquecimiento profundo de la personalidad a través 
de la formación. 


Vivimos en un estado de conciencia etnocentrista e inmaduro. Por ello hemos 
propuesto debatir con argumentos para un futuro educativo en el que la formación de la 
persona y la Evolución de la Humanidad se coloquen en el centro de la Didáctica, y una 
Didáctica redefinida contribuya a la orientación del desarrollo social. Nuestra perspectiva 
es optimista, crítica, radical, utópica, compleja y evolutiva. "¿Tiene sentido repensar 
radicalmente la Educación desde la enseñanza?" "¡Desde luego!", diremos. Porque sobre 
todo en Didáctica "lo ideal" es una parte esencial de la realidad, de la que también se 
ocupa. Además, como profesionales comprometidos con la formación, nuestra obligación 
es hacerla verdadera, comprometidamente, y contrastar nuestras indagaciones con otros 
para cooperar en la duda y seguir creciendo de forma conjunta. 


La Educación de la Conciencia ha de ser sensible a las necesidades sordas, ignoradas 
o tapadas, y a los problemas subterráneos de la humanidad que, sin sintomatología 
diferencial, nutren lo mejor y lo peor de lo evidente. Esta intención, este acto voluntario 
tiene el anhelo de cambio en tres planos: lo concreto, lo exterior y lo interior. Los tres 
referentes, como los meridianos, primero se distancian para después fundirse en la 
conciencia humana, ahormados por los paralelos de la educación. La humanidad se une y 
gana altura al hacerlo, como el drago. La temperatura de la noosfera y su grado de 
conciencia se elevan constante e irreversiblemente. El universo se curva hacia la 
personalización, que se basa en que cada persona "llegue a ser lo que es" (Buda, 
Píndaro, Rousseau, Fróebel, Blay). La Didáctica debe tener que ver mucho con todo 
esto. 


Por lo que hace a la ciencia de referencia, cabe preguntar: ¿Didáctica redefinida o 
Didáctica "redicha"?: Pese a que la educación y la enseñanza son lo más parecido a un 
queso Emmental, repleto de oquedades (A. de la Herrán, 2006), por diversas razones la 
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Didáctica se renueva poco. Desde hace lustros, atraviesa una profunda crisis de 
originalidad (A. de la Herrán, 2003b). En su devenir dominan más los coros y los ecos 
que las voces. La investigación convergente sobre lo que ya está investigado y los 
trabajos obvios, que cuantifican o cualifican lo obvio, podrán ser rigurosos, pero no 
novedades, y paralizarán la disciplina si proliferan en exceso. Este esquema lineal es 
consonante con el que existe entre sociedad y escuela, y nos acostumbra mal, al 
inducirnos a actuar a demanda de necesidades. Y no toda necesidad educativa se 
demanda. Si optamos por el camino fácil de los ecos y la crianza de lo creado por otros, 
estaremos siendo sucedáneos de nosotros mismos, perdiendo las mejores posibilidades y 
alejándonos de la naturaleza de la formación aunque se nos comprenda mejor y se nos 
reconozca más. Ahora bien, mientras que las voces solistas pueden atribuirse a 
investigadores concretos, los silencios científicos no se pueden reprochar a nadie en 
concreto, porque no se le pueden reprochar a un investigador los silencios de otros. Sin 
embargo, esas voces ausentes pueden tener algo que ver con lo construido entre todos y 
al mismo tiempo indican la "zona del próximo desarrollo" (Vigotsky) de un avance 
potencial, sea solitario o no. Queremos contribuir al debate radical desde una mirada 
diferente: Por un lado, o con un ojo, invitar siempre a redefinir, que es siempre 
arriesgarse, contribuir a la pregunta, a la apertura. Metafóricamente: Sin denostar el rigor 
del "paper", no debemos abandonar las indagaciones del "ensayo", porque de su unión 
proviene la mejor fundamentación de la Didáctica. Y con el otro, incorporar a la 
conciencia la prevención de Galileo: "En lo tocante a la ciencia, la autoridad de un millar 
no es superior al humilde razonamiento de un hombre". 


Nosotros detestamos la parálisis epistemológica en educación, y criticamos a quienes 
lo hacen, sobre todo porque encarnan la paradoja general de persuadir a centros y 
profesores de que reflexionen y reconstruyan su enseñanza. La realidad indica que 
mientras la mayor parte de profesionales e investigadores en Didáctica apenas se separa 
de lo consensuado, la escuela innovadora sí redefine continuamente su enseñanza. Lo 
mismo hace la universidad innovadora, que es una fracción minoritaria que a la sazón 
forma parte de la escuela. Universidad y escuela innovadoras convergen en un mismo 
Proyecto educativo, innovador y científico de generación de conocimiento y de 
formación para la mejora social. Siendo así, lo lógico es que la sociedad interiorice lo 
mejor de sus avances, y que la escuela asuma su función crítica y redefinidora desde su 
forzada posición en retaguardia. Por eso, cuando es necesario, actúa como los salmones 
en desove, superando corrientes de indiferencia, rechazo y algunos osos grises. 


Redefinir no es "redecir". La "Didáctica redichá' origina y proviene de discursos 
reiterados y hueros, cosidos con citas bibliográficas que no suelen aportar profundidad ni 
novedad, pero eso sí, de autores anglosajones eufónicos y de los últimos dos o tres años. 


446 


La "Didáctica redefinida” cuestiona e induce a crisis a la propia Didáctica, al qué dice y al 
qué hace, sobre lo que se hace bien, mal y lo que queda por hacer, y lo abre a debate. Se 
pregunta o critica de otro modo lo mismo, descubre problemas donde antes no se 
percibían, propone enfoques alternativos y nuevas vías de solución donde antes las cosas 
no se cuestionaban. O sea, hace lo que siempre ha dicho. Por tanto avanza a la 
coherencia. 
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Glosario 


J. P.: Joaquín Paredes 

A. H.: Agustín de la Herrán 
M. Á. S.: Miguel Ángel Santos 
J. L.: C.José Luis Carbonell 

J. G.: Joaquín Gairín 


Acoso escolar: un alumno es agredido o se convierte en víctima cuando está expuesto, de 
forma repetida y durante un tiempo prolongado, a acciones negativas que lleva a cabo 
otro alumno o varios de ellos (J. L. C.). 


Actividades didácticas: desarrollos comunicativos de la metodología didáctica (A. H.). 


Agentes de la innovación: participantes directos e indirectos de la innovación. 
Profesorado, alumnado, familias, directivos, inspectores y asesores suelen ser los más 
implicados (J. G.). 


Aproximación holística: consideración de las aportaciones humanísticas y sociales en el 
tratamiento de problemas disciplinares, como ocurre con la ecología (J. P.). 


Atención a la diversidad: la atención a la diversidad en el ámbito educativo es la política 
de adaptación permanente que el sistema educativo tiene que realizar a la singularidad 
de los sujetos y a sus condiciones personales, de motivación, de intereses, capacidades 
o discapacidades (J. L. C.). 


Aula de enlace: es el nombre que reciben las aulas transitorias en algunos programas edu 


cativos y que ofrecen un modelo global de intervención que suele desarrollar toda la 
actuación educativa en un espacio especializado y con una organización integrada dentro 
del centro educativo de tal manera que la integración se lleva a cabo de manera 
ordenada, desde la especialización y en una organización adaptada, dentro del centro 
educativo al que pertenece el alumno y en el que se integrará en las mejores condiciones. 
Las aulas de enlace son unidades que funcionan como agrupamientos flexibles puestos a 
disposición de los alumnos, de las familias y de los centros para facilitar la incorporación 
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al sistema educativo del alumnado inmigrante que se ha escolarizado y que desconoce el 
español como lengua vehicular o presenta graves desfases curriculares como 
consecuencia de no haber estado escolarizado en el país de origen (J. L. C.). 


Autoevaluación institucional: proceso mediante el cual la institución inicia y desarrolla una 
evaluación de su propio funcionamiento (M. A. S.). 


Autoritarismo: perversión del liderazgo pedagógico que consiste en el abuso del poder 
(M. A. S.). 


Blended learning.* aprendizaje mezclado, distribución flexible de cursos que acompaña a 
un curso presencial tanto para estudiantes matriculados en un curso dado como para la 
formación continua de trabajadores de una empresa (J. P.). 


Cambio: modificación que se produce en las prácticas existentes respecto a situaciones 
anteriores (J. G.). 


Cambio actitudinal: predisposición hacia un perfeccionamiento personal en aspectos 
sociales relacionados con valores educables, como ocurre con el desarrollo sostenible 
¡AAA 


Campus virtual: acceso en line a contenidos de cursos universitarios de estudiantes por 
diferentes públicos (universitarios o no) U. P.). 


Casas de niños: centros educativos de Educación Infantil públicos de la Comunidad de 
Madrid para niños y niñas de edades correspondientes a dicha etapa. En estos centros 
se desarrolla un programa educativo dirigido tanto a los niños como a los adultos 
responsables de su educación (J. L. C.). 


Coeducación: concepción educativa que tiene en cuenta la igualdad de dignidad, de 
derechos y oportunidades de las personas de diferente sexo (M. Á. S.). 


Compensación educativa: los programas de educación compensatoria son aquellos que 
intentan garantizar, con medidas compensadoras y de refuerzo educativo y social, el 
acceso, la permanencia y la promoción en el sistema educativo del alumnado en 
situación de desventaja social (J. L. C.). 


Conductas disruptivas: son aquellas conductas enojosas, de alumnos que quieren llamar 
la atención de sus compañeros o del profesor. Suelen ser alumnos que tienen 
problemas de afecto y rendimiento académico, que presentan carencias significativas 
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por lo que se refiere a la integración de hábitos (J. L. C.). 


Copyleft derecho de copia de materiales disponibles en la red siempre que se referencie 
al autor original. En el ámbito educativo la existencia de repositorios permite que unos 
docentes dejen materiales listos para usar y otros utilicen todo o parte de ellos, e 
incluso se apoyen en estos materiales para generar unos nuevos adaptados a su 
realidad, 


siempre y cuando citen a los autores originales (J. P.). 


Creatividad: cualidad del conocimiento. Aptitud educable. Proceso de conciencia. 
Descubrimiento para quien la realiza. Necesidad humana. Imperativo para el ser 
humano consciente y responsable. Recurso metodológico para la comunicación 
didáctica. Recurso para el desarrollo personal y profesional del docente (A. H.). 


Currículo: conjunto de conocimientos, actividades y experiencias que configuran un 
programa (M. Á. S.). 


Currículo oculto: conjunto de aprendizajes no explícitos que, de manera subrepticia, se 
desarrollan en la escuela a través de sus rutinas, normas, estereotipos y relaciones (M. 
A. S.). 


Desarrollo sostenible | Desarrollo sustentable: una manera de relacionarse con el medio 
que permite que las generaciones venideras puedan sobrevivir y desarrollarse en el 
mismo (J. P.). 


Didáctica General: ciencia de la Educación que estudia los fundamentos y decisiones 
sobre la enseñanza, para la formación personal y la evolución social (A. H.). 


Distribución asíncrona de cursos: por oposición a síncrono, simultáneo, en vivo. En la 
modalidad de educación a distancia, profesor y estudiantes no trabajan 
simultáneamente. Los recursos, en forma de lecciones, material de apoyo, tareas y 
consejos, son recibidos por los estudiantes en otro momento, diferidos (J. P.). 


Ecoalfabetización / Bioalfabetización / Educación para la sostenibilidad: proceso de 
preparación de las personas para que contribuyan a un medio ambiente sostenible 
mediante un acercamiento holístico y un cambio actitudinal (J. P.). 


Ecoauditoría escolar: proceso de mejora del espacio educativo para el desarrollo 
sostenible interiorizado en la vida escolar (J. P). 
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Educación: la educación añade a la socialización dos elementos fundamentales: el crítico 
y el ético (M. Á. S.). 


Educación a distancia: modalidad de enseñanza que permite la realización de cursos 
cuando los estudiantes están en sus hogares o sus trabajos y reciben la formación en 
diferido (J. P.). 


Educación de adultos: modalidad de enseñanza orientada a una etapa de la vida, 
inicialmente para procesos de alfabetización o reinserción en el sistema educativo, y en 
general para hacer efectivos los principios de la formación a lo largo de la vida (J. P.). 


Educación de la conciencia: ámbito situado en la zona del próximo desarrollo de la 
educación actual, que atendería a retos perennes desde un enfoque radical. Evolución 
de la Educación de la Razón, epicentro de una Didáctica inédita (A. H.). 


e-learning: variado elenco de propuestas que facilitan el aprendizaje con soporte 
tecnológico. De forma restringida, se refiere a la educación a distancia apoyada en 
gestores telemáticos de contenidos y cursos U. P.). 


Enriquecimiento curricular: son programas educativos de apoyo, eminentemente de 
implementación curricular y de creatividad que se aplican a los alumnos con altas 
capacidades (J. L. C.). 


Escala: grado e implicaciones de un problema ambiental (J. P.). 


Escuela: unidad funcional de planificación, intervención, aprendizaje, evaluación y 
mejora (M. Á. S.). 


Estrategias de innovación: procedimientos que se utilizan para alcanzar unas 
determinadas metas. Las estrategias pueden hacer tanto referencia a la ordenación de 
personas u otros recursos como a la revisión y ordenación de procesos (J. G.) 


Evaluación: proceso permanente de reflexión crítica sobre los componentes y las 
interacciones en todo proceso educativo, con el fin de descubrir los aciertos y errores 
de dicho proceso, en la búsqueda de las soluciones más adecuadas para conseguir los 
objetivos y fines que no hemos propuesto (J. L. C.). 


Evaluación institucional: proceso de reflexión a través de evidencias rigurosas que se 
encamina a conseguir la mejora del funcionamiento de la institución. 


Experiencia didáctica: interpretación subjetiva de las actividades didácticas (A. H.). 
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Fases de la innovación: momentos a través de los cuales se desarrolla la innovación, 
como puedan ser los de planificación, adopción, desarrollo, evaluación e 
institucionalización (J. G.). 


Feromona: sustancia química que, emitida en dosis ínfimas por un individuo en el medio 
exterior provoca en los congéneres reacciones comportamentales específicas (M. A. 
S.). 


Formación a lo largo de la vida: proceso de la formación de los ciudadanos, que algunos 
han denominado educación permanente y otros aprendizaje permanente, que pretende 
colmar las necesidades del devenir del sujeto en diferentes ámbitos, como el personal, 
el laboral, el familiar y el ciudadano (J. P.). 


Formación Inicial: conjunto de aprendizajes que tiene que realizar el profesor antes de 
comenzar su actividad profesional (M. Á. S. G.). 


Formación Permanente: en el contexto de los docentes, aprendizajes que tiene que 
realizar el profesor después de haber iniciado su actividad profesional (M. Á. S.). 


Formación Permanente o Continua: tipo de formación profesional y ocupacional, 
vinculada a la mejora en la vida laboral y el desarrollo personaly profesional (J. P.). 


Formación profesional y ocupacional: modalidad de enseñanza orientada a una faceta de 
la vida, la actividad laboral o trabajo, para la inserción, reinserción o mejora del 
mismo, y en general para hacer efectivos los principios de la formación a lo largo de la 
vida en la vida profesional (J. P.). 


Formación: objeto de estudio y pretensión de la Didáctica. Eje y vector de la educación 
de la persona. Incluye la instrucción, los valo res, la madurez, el crecimiento personal 
o la autoorientación. Requiere de un aprendizaje formativo, que va más allá de la 
actividad mental y el aprendizaje significativo o relevante, e implica una interiorización 
creativa cuya desembocadura es la evolución de la conciencia y la disminución de la 
inmadurez o el egocentrismo. Puede equivaler a educación de la razón, autoeducación, 
autoformación, transformación y evolución personal y se realiza en la mejora social 
(A. H.). 


Formación: evolución interior construida con el conocimiento y vertebrada por la 
madurez personal y social (A. H.). 


Gerencialismo: concepción de la dirección que considera al Director como un gestor de 


453 


una institución más que como un líder pedagógico (M. Á. S.). 


Hipermedia: dispositivos y materiales que vinculan documentos y recursos de varios 
códigos (textual, gráfico, audio, vídeo) (J. P.). 


Igualdad de oportunidades: es un principio básico de justicia social de los países 
desarrollados que establece que un sistema es socialmente justo cuando todas las 
personas tienen las mismas posibilidades de acceder al bienestar social y poseen los 
mismos derechos políticos y sociales (J. L. C.). 


Innovación: mejora institucionalizada en los centros educativos, normalmente centrada en 
los procesos educativos (J. G.). 


Interculturalidad: es el concepto social que se refiere a la interacción entre distintas 
culturas, en un plano de igualdad, favoreciendo permanentemente la integración y 
convivencia de ambas partes y favoreciendo una relación basada en el respeto a la 
diversidad y el enriquecimiento mutuo (J. L. C.). 


Materiales didácticos: productos pertinentes a la edad y tipo de aprendizaje que 
promueven, elaborados especificamente para ser utilizados en el plano microeducativo 
por maestros y alumnos con objeto de promover determinadas formas de acercarse al 
conocimiento, crear contextos de interac 


ción, reconstruir las relaciones humanas y ser incluidos en estrategias o secuencias de 
enseñanza y procesos de aprendizaje. Deben ser inclusivos y variados (J. P.). 


Mejora: modificación de la realidad que se puede calificar de positiva por incorporar 
respuestas más aceptables respecto a un determinado proyecto pedagógico (J. G.). 


Mensajerías: foros, correo electrónico y listas de distribución, mensajería instantánea y 
mensajes cortos son herramientas de comunicación síncrona O asíncrona que tienen 
usos educativos relacionados con la mejora de los procesos de comunicación y la 
construcción de conocimiento (J. P.). 


Metacurrículo: conjunto de experiencias y aprendizajes que debe realizar la escuela para 
su propio aprendizaje (M. Á. S.). 


Metodología didáctica: conjunto de métodos y técnicas de enseñanza consideradas o 
aplicadas (A. H.). 


Métodos de enseñanza: métodos didácticos. Caminos trazados por la enseñanza que 
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conducen al aprendizaje y a la formación de las personas. Los clasificamos en tres 
grandes grupos interrelacionados y a veces solapados: 1. Expositivo. 2. Interactivo 
(socializado y para la creatividad colectiva), y 3. Para el trabajo individual o autónomo 
(A. H.). 


Modelos de innovación: formas de entender y promover la innovación, que ponen enfasis 
en aspectos como la importancia de las personas, la necesidad de cambios 
estructurales, el hincapié en la delimitación de objetivos o la revisión de la utilidad 
social de lo que se hace (J. G.). 


Multiculturalidad: concepto social que entiende las diferentes culturas como un todo 
homogéneo y que conservan, viven y expresan sus diferencias junto a otras culturas en 
una misma nación. En el modelo multicultural, las culturas coexisten pero no se 
superponen. Lo que se pretende es que exista convivencia pero manteniendo y 
protegiendo las diferencias como un valor (J. L. C.). 


Negociación: proceso a través del cual evaluadores y evaluados acuerdan las condiciones, 
la metodología, la finalidad y las normas de la evaluación que se va a llevar a cabo (M. 
Á.S.). 


Normas de conducta: reglas sencillas que establecen el marco de lo permitido y de lo no 
permitido dentro de cualquier organización social (J. L. C.). 


Paradigma de la colegialidad: forma de entender y abordar la práctica de manera 
compartida, coordinada y cohesionada con el conjunto de profesionales que integran el 
Claustro (M. Á. S.). 


Paradojas institucionales: figura de pensamiento que expresa la contradicción entre 
formulaciones teóricas y vivencias prácticas (M. A. $S.). 


Perennialismo: visión de la dirección escolar por la que se perpetúa en el cargo a la 
misma persona de forma automática (M. A. S.). 


Personalismo: corriente que concede toda la importancia a los órganos unipersonales de 
dirección (especialmente al Director) en detrimento de los órganos colegiados (M. Á. 
S.). 


Plan de Convivencia: plan institucional de los centros educativos y herramienta principal 
para la regulación de la convivencia y la prevención y resolución de conflictos, tanto a 
nivel individual como grupal (J. L. C.). 
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Plan de Mejora: planificación dirigida a implantar una mejora o ampliar los beneficios de 
un determinado modo de funcionamiento (J. G.). 


Plataformas: software de gestión de contenidos y comunicaciones en la red que en el 
ámbito educativo alberga materias y cursos y permite la organización de docencia y 
proyectos de trabajo con estudiantes (J. P.). 


Profesionalismo: concepción de la dirección educativa que defiende que haya un cuerpo 
de directores con formación específica para el ejercicio de la función (M. A. $S.). 


Programas de empaquetado: software para organizar procesos de interacción de un 
nuevo material a partir de otros materiales multimedia (J. P.). 


Recursos didácticos: herramientas, instrumentos y materiales a los que se ha dotado de 
contenidos y valores educativos y que son utilizados por maestros y alumnos en 
situaciones de enseñanza-aprendizaje (J. P.). 


Redefinir: cuestionar de forma diferente, descubrir problemas, investigar con flexibilidad 
(A. H.). 


Reforma: mejora, normalmente estructural o de programas curriculares, promovida por el 
sistema educativo como respuesta a necesidades sociales o prioridades políticas (J. G.) 


Reglamento de régimen interno: plan institucional de los centros educativos en el que se 
establecen las reglas de convivencia y organización del mismo de forma participativa y 
a veces consensuada. Es el documento que concreta de forma explícita los derechos y 
deberes de los alumnos y el resto de la comunidad educativa y contiene las normas que 
garantizan el cumplimiento del Plan de Convivencia (J. L. C.). 


Sexismo: concepción adulterada del liderazgo pedagógico, según la cual las mujeres 
quedan excluidas del poder o tienen un acceso a él mucho más complicado y 
problemático que los hombres (M. Á. S.). 


Simbiosis teoría/práctica: relación caracterizada por una unión y coherencia muy estrecha 
y armoniosa entre los elementos teóricos y prácticos del currículo (M. A. S.). 


Sistema: unidad global y organizada de interrelaciones entre elementos, acciones e 
individuos. Concepto habitual en el trabajo sobre educación ambiental (J. P.). 


Socialización: proceso de incorporación exitosa de los individuos a la cultura (M. Á. S.). 
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Socialización primaria: inicio de la socialización. Tiene lugar en la familia y en la escuela. 
Esta última completa y amplía la socia lización como principio de la intervención 
educativa (J. L. C.). 


Técnicas de creatividad para la enseñanza: con esta voz englobamos tanto las "técnicas 
de estimulación de la creatividad" o "del pensamiento creativo" aplicadas en contextos 
formativos como las "técnicas didácticas" (A. H.). 


Técnicas de enseñanza: concreciones de los métodos didácticos. Propuestas 
metodológicas. Metodologías (en plural). Modos con 


trastados de articular actividades didácticas para lograr objetivos didácticos (A. H.). 


Virtual classroom: clase virtual, distribución de clases en vivo mediante herramientas de 
teleconferencia (audio, vídeo) (J. P.). 


Web 2.0: conjunto de herramientas de la web que se caracterizan por facilitar el acceso 
de amplias capas de población a la publicación en las redes, con entornos intuitivos, sin 
descargas de software y con etiquetado de contenidos publicados (J. P.). 
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